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Abstract 


Für die Berufliche Bildung für nachhaltige Entwicklung (BBnE) haben Fortbildun- 
gen für praktizierende Lehrkräfte eine wesentliche Bedeutung: „Fortbildungen zu ei- 
nem Thema sind die Voraussetzung, dass sich später die Schulgremien mit diesem 
Thema auseinandersetzen können“ (Michelsen, Grunenberg, & Rode, 2012, S. 158). 
Allerdings gibt es kaum Fortbildungen für Lehrkräfte im Bereich der beruflichen Bil- 
dung, die sich mit der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung beschäftigen und sich 
an den Gegebenheiten der Praxis orientieren. Es wird konstatiert, dass die „Schlüs- 
selfunktion des Berufsbildungspersonals bislang für BBnE zu wenig strategisch ge- 
nutzt“ wird (Mohorič, 2014, S. 189-191), dabei werden die Lehrer:innen als Schlüssel 
zur Etablierung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in die Gesellschaft ange- 
sehen (Michelsen et al., 2012, S. 30). Weder aus der Berufsbildungspraxis noch aus 
der Berufsbildungsforschung gibt es bisher konkrete Vorstellungen, wie Lehrkräfte 
im Kontext von BBnE professionalisiert werden sollten. 

Vor diesem Hintergrund lautet die zentrale Fragestellung der Arbeit: Wie müs- 
sen geeignete Fort- und Weiterbildungsangebote gestaltet werden, damit Berufsschul- 
lehrkräfte hinsichtlich BBnE erfolgreich professionalisiert werden können und um 
Unterricht entsprechend dieses neuen Bildungsanspruchs zu gestalten. Im Zentrum 
der Arbeit stehen somit drei miteinander verbundene Ziele: 

1. Es soll untersucht werden, was professionelle Handlungskompetenz von Leh- 
renden im Kontext der BBnE auszeichnet und wie diese gefördert werden kann, 
damit Lehrende BBnE pragmatisch-konkret im Unterricht umsetzen. 

2. In diesem Zuge sollen zum anderen eine innovative Fortbildung systematisch 
entwickelt und untersucht sowie die Umsetzbarkeit von BBnE überprüft wer- 
den. 

3. Darüber hinaus soll analysiert und untersucht werden, wie die Lehrkräfte die ge- 
genwärtigen institutionellen und überinstitutionellen Rahmenbedingungen zur 
Unterstützung der Implementierung von BBnE wahrnehmen und beurteilen. 


Um diese Ziele zu erreichen, wurden zwei Studien durchgeführt. Zum einen wur- 
den über eine explorative quantitative Survey-Studie Anhaltspunkte zur Ausgangs- 
situation der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz bei 
Berufsschullehrkräften sowie der „Status quo“ der Umsetzung von BBnE ermittelt. 
Daran anschließend wurden im Sinne des gestaltungsorientierten Forschungsansat- 
zes vertiefende Erkenntnisse über die Professionalisierung von Berufsschullehrkräf- 
ten zur Umsetzung von BBnE in Fort- und Weiterbildungen gewonnen. Die indivi- 
duellen Wahrnehmungen, Erfahrungen und Interpretationen der an einer Fort- und 
Weiterbildung beteiligten Lehrkräfte wurden ausgewertet, um individuelle, maßnah- 
men- und kontextspezifische Gestaltungsempfehlungen für BBnE-Fortbildungen zu 
entwickeln. Die Auswertungen lieferten einen theoretischen und praktischen Out- 
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put. Der theoretische Output der Arbeit besteht darin, Erkenntnisse in Form von 
Empfehlungen über die Entwicklung einer professionellen nachhaltigkeitsorientier- 
ten Handlungskompetenz bei Berufsschullehrkräften sowie didaktisch-methodische 
Gestaltungsprinzipien für die Umsetzung von BBnE-Fortbildungsmaßnahmen vor- 
zulegen. Der praktische Output besteht in einem wissenschaftlich fundierten Weiter- 
bildungskonzept, das Berufsschullehrende zur Implementation von BBnE in den ei- 
genen Unterricht befähigt. 


For Vocational Education and Training for Sustainable Development (VEI-SD), fur- 
ther training for in-service teachers is of essential importance: “Further training on a 
subject is a prerequisite for the school committees to be able to deal with this subject 
later” (Michelsen, Grunenberg, & Rode, 2012, p. 158). However, there are hardly any 
further training courses for teachers in the field of vocational education and training 
that deal with the guiding idea of sustainable development and are geared to prac- 
tical realities. It is stated that the “key function of vocational training personnel has 
so far not been used strategically enough” for VET-SD ( Mohorič, 2014, p. 189-191), 
whereby teachers are seen as the key to establishing the guiding idea of sustainable 
development in society (Michelsen, Grunenberg, & Rode, 2012, p. 30). Neither from 
vocational training practice nor from vocational training research are there any con- 
crete ideas how to professionalise teachers in the context of VET-SD. 

Against this background, the central question of the work is: How must suitable 
further and continuing training courses be designed so that vocational school teach- 
ers can be successfully professionalised with regard to VET-SD and so that teaching 
can meet this new educational requirement? The work thus focuses on three inter- 
connected objectives: 

1. To investigate what distinguishes professional competence of teachers in the 
context of VET-SD and how it can be promoted so that teachers can implement 
VET-SD pragmatically and concretely in their own teaching. 

2. In this context, an innovative advanced training course will be systematically de- 
veloped and the feasibility of VET-SD will be examined. 

3. In addition, it will be analysed and examined how teachers perceive and assess 
the current institutional and supra-institutional framework conditions to sup- 
port the implementation of VEI-SD. 


In order to achieve these goals, two studies were carried out. On the one hand, an 
exploratory quantitative survey study was used to determine the initial situation of 
professional sustainability-oriented action competence among vocational school 
teachers and the "status quo" of VEI-SD implementation. This was followed by in- 
depth findings on the professionalisation of vocational school teachers for the imple- 
mentation of VET-SD in further education and training in line with the designorien- 
ted research approach. The individual perceptions, experiences and interpretations 
of the teachers involved in further and continuing training were evaluated in order to 
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develop individual, measure- and context-specific recommendations for the design of 
VET-SD further training courses. The evaluations provided a theoretical and practical 
output. The theoretical output of the work consists of presenting findings in the form 
of recommendations on the development of professional sustainability-oriented ac- 
tion competence among vocational school teachers as well as didactic methods de- 
sign principles for the implementation of VET-SD further training measures. The 
practical output consists of a scientifically based continuing education concept that 
enables vocational school teachers to implement VET-SD in their own teaching. 
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1 Einleitung 


1.1 Ausgangslage und Problemstellung 


Ein zentraler Gegenstand des aktuellen berufspädagogischen Diskurses ist die Be- 
rufliche Bildung für eine nachhaltige Entwicklung (BBnE). Bereits seit über zehn 
Jahren wird versucht, BBnE in die Berufsbildungspraxis zu integrieren. Damit ist ein 
neuer Bildungsanspruch verbunden, welcher auf dem Verständnis der Leitidee der 
nachhaltigen Entwicklung im Sinne der Agenda 21 beruht.! Dieser zielt auf ein grund- 
sätzliches Umdenken und verändertes Handeln der Bevölkerung. Dem Bildungssek- 
tor wird eine entscheidende Rolle zur Implementation des Nachhaltigkeitsgedan- 
kens in alle Bevölkerungsschichten zugesprochen, weshalb im Jahre 2005 eine UN- 
Weltdekade ausgerufen wurde (vgl. Nationalkomitee der UN-Dekade „Bildung für 
nachhaltige Entwicklung“, 2011, S.12). Im November 2014 hat die UNESCO-Welt- 
konferenz beschlossen, die Aktivitäten der UN-Dekade in einem „Weltaktionspro- 
gramm (Global Action Program - GAP)“ um weitere fünf Jahre fortzuführen. Die- 
sem Programm liegen fünf prioritäre Aktionsfelder zugrunde (vgl. UNESCO, 2013). 
Im dritten Aktionsfeld werden „die Lehrenden“ als die wichtigsten Akteure identi- 
fiziert, wenn es um „die Verwirklichung einer veränderten Bildung sowie die Ver- 
mittlung des Lernens zum Zwecke einer nachhaltigen Entwicklung geht“ (Vorläufige 
Arbeitsübersetzung der Deutschen UNESCO-Kommission, 2013, S.3). Auf einer 
politisch-gesellschaftlichen Ebene wird damit anerkannt, dass das Berufsbildungs- 
personal so fortgebildet werden muss, dass es als Multiplikator die (B)BnE befördert. 
Hierfür sind deshalb vor allem geeignete Fortbildungen anzustreben. Denn neben 
der Aushandlung und Verordnung auf einer administrativen Ebene muss die Imple- 
mentation von BBnE gleichzeitig auf der ausführenden Ebene „in den Köpfen“ der 
beteiligten Berufsbildungsakteure unterstützt werden. Erfahrungen im (Berufs-)Bil- 
dungssektor mit anderen curricularen Innovationen, wie zum Beispiel der Einfüh- 
rung des Lernfeldkonzepts, zeigen, dass neben den Kenntnissen, Fähigkeiten und 
Fertigkeiten die Einstellungen sowie Überzeugungen der Lehrer:innen zu einer In- 
novation entscheidend für eine erfolgreiche Implementierung sind. Ihnen wird stets 
eine Schlüsselrolle für die Umsetzung von pädagogischen Innovationen zugeschrie- 
ben (exemplarisch Goldenbaum, 2013, S. 150; Gräsel, 2010, S. 10 ff.; Altrichter & Wie- 
singer, 2004). 

Am Bildungsauftrag der Berufsschule lässt sich erkennen, dass BBnE auf einer 
administrativen Ebene in der beruflichen Bildung bereits einen gewissen Einzug 
gehalten hat: „Damit werden die Schüler und Schülerinnen zur Erfüllung der Aufga- 
ben im Beruf sowie zur nachhaltigen Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesell- 


1 Die Agenda 21 ist ein weltweit anerkanntes Aktionsprogramm, das eine nachhaltige Entwicklung der Weltbevölkerung 
festlegt. 
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schaft in sozialer, ökonomischer, ökologischer und individueller Verantwortung, ins- 
besondere vor dem Hintergrund sich wandelnder Anforderungen, befähigt“ (KMK, 
2018, S.14). Diese Zielsetzung entspricht weitgehend der Leitidee der BBnE. Eine 
notwendige Grundlage für BBnE ist damit in den Rahmenlehrplänen gegeben. Den- 
noch lässt sich feststellen, dass BBnE und damit auch der seit 2011 erneuerte Bil- 
dungsauftrag nur zögerlich von den Lehrenden angenommen und umgesetzt wird 
(vgl. Tiemeyer & Wilbers, 2006, S. 362; Fischer, 2001, S. 229; Wolf, 2011, S. 11). 

Eine genauere Betrachtung der Rahmenlehrpläne gibt erste Hinweise, warum 
der implizit enthaltene Nachhaltigkeitsgedanke im Bildungsauftrag zu Umsetzungs- 
schwierigkeiten führt. Die Schüler:innen sollen zum einen für die spezifischen Auf- 
gaben im Beruf qualifiziert werden. Zum anderen soll ihnen bewusst gemacht wer- 
den, dass sie durch ihr berufliches und privates Handeln an der gesellschaftlichen 
Entwicklung in sozialer, ökologischer und ökonomischer Verantwortung teilhaben 
(vgl. KMK, 2018). Der Nachhaltigkeitsgedanke findet sich hier zwar im zweiten Teil 
des Bildungsauftrages wieder, er wird aber nicht immer in den Lernfeldformulierun- 
gen heruntergebrochen (vgl. Meyer, Vollmer, & Stomporowski, 2009, S. 317; Vollmer 
& Kuhlmeier, 2014, S.199 ff.). Anders ist es mit dem Begriffspaar der „nachhaltigen 
Entwicklung“ bzw. der „Nachhaltigkeit“. In den meisten Ausbildungsverordnungen 
tauchen diese nicht einmal auf (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014). Insgesamt ist der 
Nachhaltigkeitsgedanke zwar als regulative Idee in den Rahmenlehrplänen aufge- 
nommen, verbleibt aber überwiegend auf einer abstrakten Ebene. Es fehlen konkre- 
tere Ansatzpunkte in den Lernfeldformulierungen für die Lehrer:innen zur Umset- 
zung einer BBnE in Lernsituationen, indem z. B. darauf hingewiesen wird, dass die 
Auswahl von Techniken unter Berücksichtigung von Energie- und Ressourceneinspa- 
rungen getätigt werden sollte. Zusätzlich konnte in einer Studie ermittelt werden, 
dass die Lehrer:innen „vielfältige Assoziationen mit dem Begriff der Nachhaltigkeit 
verbinden und sie den Begriff nicht vorrangig im Sinne der Agenda 21 verstehen“ 
(Schütt-Sayed, 2016, S.177). Dieses multidimensionale Verständnis erschwert die 
Umsetzung von BBnE in den Berufsschulunterricht. BBnE ist zwar ein integrativer 
Bestandteil des Bildungsauftrages der Berufsschule in den allgemeinen Vorbemer- 
kungen der Rahmenlehrpläne; eine tief greifende Verankerung in den konkreten 
Lernfeldformulierungen ist jedoch nicht durchgängig erfolgt und den Lehrenden 
fehlen oft klare Zielsetzungen, um die Idee der nachhaltigen Entwicklung didaktisch- 
methodisch umzusetzen. 

Da die Ordnungsmittel keine starren oder unveränderlichen Vorgaben sind, 
sondern durch ständigen gesellschaftlichen Wandel und durch permanente Aus- 
handlungsprozesse geprägt werden, kann die Leitidee der nachhaltigen Entwicklung 
als Innovation darin zukünftig explizit und vertieft aufgenommen werden (Tenberg, 
2011). Darüber wird bereits verstärkt diskutiert. Die Verankerung in den Ordnungs- 
mitteln ist eine notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung für die Implemen- 
tierung der BBnE. Wie zuvor erwähnt, kommt es auf die Lehrer:innen an, diese Vor- 
gaben mit Leben zu füllen und in Lehr-Lern-Arrangements umzusetzen. Denn eine 
wesentliche Anforderung an die Lehrer:innen besteht darin die veränderten Vorga- 
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ben so zu konkretisieren, dass sie im Unterricht entfaltet werden können. Allerdings 
ist dabei zu beachten, dass die Akzeptanz neuer Lehrpläne bei den Lehrenden „von 
vollständiger Ablehnung bis zu großer Zustimmung“ (Clement, 2002; Euler & Hahn, 
2007) reicht. Zwischen den vorgegebenen Bildungszielen und deren konkreter Um- 
setzung tun sich somit häufig gravierende Übersetzungsprobleme auf (Riedl & 
Schelten, 2010, S.185; Tenberg, 2006, S. 185; Tenberg, 2011). 

Diese Übersetzungsproblematik zeigte sich auch deutlich bei der Einführung 
des Lernfeldansatzes? Mitte der 1990er Jahre. Das Lernfeldkonzept brachte viele er- 
weiterte Aufgabenbereiche sowie neue Anforderungen für die Lehrer:innen in der 
Berufsbildungspraxis mit sich. Durch die Umstrukturierung der Rahmenlehrpläne 
ist es notwendig geworden, dass die Lehrer:innen die curricularen Vorgaben aus den 
Ordnungsmitteln stärker als zuvor interpretieren (exemplarisch Berben, 2008a, S. 18; 
Tramm & Krille, 2013, S.96 ff.; Sloane, 2002). Positiv gewendet ist der Interpreta- 
tionsspielraum der Ordnungsmittel gestiegen, wodurch sich pädagogische Innova- 
tionen leichter implementieren und legitimieren sowie auf konkrete Bedingungen 
vor Ort anpassen lassen. Die Schwierigkeiten der Umsetzung fingen beim neu inte- 
grierten Ansatz der Gestaltungsorientierung in den Rahmenlehrplänen an (Heideg- 
ger, Gerds, & Weisenbach, 1988; Rauner, 1988, 1995, 2006; Berben, 2008a; Vollmer, 
2004). Darüber hinaus beinhaltete die Reform gänzlich neue Aufgaben für die Leh- 
rer:innen, wie z.B. das fächerübergreifende Unterrichten in Lernsituationen, die 
Entwicklung eines schulischen Curriculums, die Analyse curricularer Vorgaben, das 
Arbeiten in Teams und die Veränderung der Lehrendenrolle. Die Neuausrichtung 
überforderte die Lehrerinnen und Schulen, weshalb anfänglich nur wenige der 
neuen Vorgaben in den Unterricht integriert wurden. Zudem unterscheidet sich die 
Praxis bis heute stark an den einzelnen Schulen (Tenberg, 2011). Diese historische 
Entwicklung eines Übersetzungsproblems verdeutlicht, dass die praktizierenden Leh- 
rer:innen konkrete Hilfestellungen benötigen, um Neuerungen in den Ordnungs- 
mittelvorgaben interpretieren zu können und sie für ihren Unterricht greifbar zu 
machen. Ansonsten entwickeln die Lehrer:innen je nach individuellen Erfahrungen 
eigene Vorstellungen und Einstellungen, welche möglicherweise von der Intention 
einer Innovation abweichen und zu Akzeptanzproblemen führen können. Deshalb 
sollte schon während der Implementierung von BBnE in die Ordnungsmittel eine 
Strategie entwickelt werden, die vor allem die praktizierenden Lehrer:innen entspre- 
chend der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung (nach)qualifiziert. 

Eine mögliche Strategie ist die gleichzeitige Entwicklung und Durchführung 
entsprechender Qualifizierungsmaßnahmen in Form von Fortbildung. Dabei haben 
solche Formate gerade für praktizierende Lehrer:innen eine wesentliche Bedeutung: 
„Fortbildungen zu einem Thema sind die Voraussetzung, dass sich später die Schul- 
gremien mit diesem Thema auseinandersetzen“ (Michelsen etal., 2012, S.158). Ge- 
nau hier besteht eine wesentliche Lücke im Bereich der BBnE: Obwohl die Lehrer:in- 
nen als Türöffner für die Etablierung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in 


2 Deshalb widmete sich die Berufs- und Wirtschaftspädagogische Online-Zeitschrift bwp@ dem Thema des Lernfeld- 
ansatzes in einer kompletten Ausgabe 15 Jahre nach Einführung (http://www.bwpat.de/content/ausgabe/20/). 
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die Gesellschaft betrachtet werden (Michelsen etal., 2012), wird die „Schlüsselfunk- 
tion des Berufsbildungspersonals bislang zu wenig strategisch genutzt“ (Mohorič, 
2014, S.190). Zur Befähigung der heranwachsenden Generationen von Facharbei- 
tern, im Berufsalltag nachhaltigkeitsorientiert zu handeln, fehlen den meisten Leh- 
renden die nötigen Kompetenzen. Darüber hinaus gibt es kaum Fortbildungen, wel- 
che die Schnittstelle zwischen dem Bildungsauftrag der Berufsschule und der 
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung aufnehmen. Genau hier setzt das Vorhaben 
an, den neuen Bildungsanspruch der BBnE in die Berufsbildung dauerhaft zu im- 
plementieren. 

In den meisten Bundesländern, vor allem in den Flächenländern gibt es nicht 
überall vor Ort Fortbildungen für Lehrkräfte, die für die Umsetzung von BBnE befä- 
higen. Erst wenn deutlich wird, dass pädagogische Innovationen, wie z.B. BBnE, für 
Lehrende im mehrfachen Sinne zu verstehen sind, werden geeignete Fortbildungen 
angeboten. Dazu bedarf es beispielsweise, dass sich Lehrer:innen zuerst selbststän- 
dig und intensiv mit Innovationen auseinandersetzen müssen. Das Thema der nach- 
haltigen Entwicklung wird im besten Fall für die Lehrerinnen zu einem genuin ele- 
mentaren Bildungsgehalt ihrer Tätigkeit. Sonst hat BBnE ein Legitimationsproblem, 
weil die Lehrer:innen BBnE für die berufliche Ausbildung der Facharbeiter als irrele- 
vant ansehen. Weiterhin müssen die Lehrer:innen die Auszubildenden für ihr späte- 
res berufliches Handeln befähigen können, sodass diese in der Lage sind, nachhal- 
tigkeitsbezogene Gestaltungsspielräume in ihren Unternehmen ausschöpfen zu 
können (vgl. Schütt-Sayed, 2016). Und sie müssen in der Lage sein, über die Konse- 
quenzen ihres pädagogischen Handelns zu reflektieren (vgl. Gräsel, 2010). Wenn sie 
dann von der Innovation BBnE überzeugt sind, werden sie sich Wissen, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten aneignen und ihren Unterricht entsprechend gestalten. 

Deshalb ist es das Anliegen dieser Arbeit dazu beizutragen, ein Fortbildungs- 
konzept zur BBnE auf wissenschaftlicher Basis zu entwickeln, zu erproben und zu 
evaluieren. Dieses soll am Bildungsauftrag der Berufsschule anknüpfen, die berufs- 
bezogenen Überzeugungen der Lehrkräfte aufgreifen und didaktische Umsetzungs- 
möglichkeiten aufzeigen. 


1.2 Forschungsstand der Arbeit 


In zahlreichen Studien wurde festgestellt, dass der Lernerfolg der Schüler:innen im 
hohen Maße von den Kompetenzen der Lehrer:innen abhängig ist (vgl. u.a. Baumert 
& Kunter, 2011b; Hattie, Beywl, & Zierer, 2013; Lipowsky, 2006). In diesen Studien 
wird den Lehrenden eine entscheidende Schlüsselfunktion zugesprochen, welche 
sich dabei vorrangig auf die Qualität des Unterrichts bezieht. Lipowsky (2006) hat 
aufgezeigt, dass das Wissen und die Überzeugungen der Lehrer:innen direkte und 
indirekte Effekte auf die Leistung der Schüler:innen haben. Allerdings verfügen be- 
rufserfahrene Lehrer:innen nicht zwangsläufig über mehr Fachwissen bzw. fach- 
didaktisches Wissen. Im Gegenteil wird sogar ein leicht negativer Zusammenhang 
zwischen Fachwissen bzw. fachdidaktischem Wissen und den Berufserfahrungen ge- 
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messen an der Dauer der Berufstätigkeit der Lehrer:innen festgestellt (vgl. Brunner 
etal., 2006). Insofern wird den Fortbildungen der entscheidende Auftrag zuteil, den 
praktizierenden Lehrenden neues Wissen und neue didaktisch-methodische Ansätze 
nahezubringen, um ihre Unterrichtsqualität zu verbessern. Die Reflexion der eige- 
nen Werte, Einstellungen und Überzeugung in Fortbildungen wird als wesentliche 
Determinante für die Akzeptanz von innovativen didaktisch-methodischen Ansätzen 
angesehen (vgl. Lipowsky, 2010b). Diese Untersuchungen markieren demnach, dass 
Fortbildungen für praktizierende Lehrer:innen ein elementarer Bestandteil für guten 
Unterricht sind. 

Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit gut ausgebildeter Lehrer:innen für das ge- 
samte Bildungssystem sind Forschungsaktivitäten im Bereich der Lehrerbildung 
mittlerweile etabliert. Darauf verweisen auch die Herausgeber des Sammelwerkes 
„Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf“ in ihrem Vorwort zur zweiten Auflage. 
So sind Umfang und Qualität der Lehrerforschung seit einigen Jahren gewachsen 
(Terhart, Bennewitz, & Rothland, 2014). Diese Tendenz wird in den nächsten Jahren 
vermutlich anhalten, was z.B. durch die vom Bund gestartete „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ zum Ausdruck kommt. Die Ergebnisse der beiden Kapitel „For- 
schung zum Lehrerberuf“ und „Forschung zu Lehrerkognitionen, -emotionen und 
-kompetenzen“ im o. g. Handbuch sind daher für das vorliegende Forschungsvorha- 
ben von besonderem Interesse. Dabei werden zum einen von Lipowsky „theoreti- 
sche Perspektiven und empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfort- und 
-weiterbildungen“ (Lipowsky, 2014, S.511ff.) dargestellt und zum anderen die For- 
schungsaktivitäten von „berufsbezogenen Überzeugungen von Lehrerinnen und 
Lehrenden“ von Reusser und Pauli (2014) ausgewertet. Solche schwerpunktmäßigen 
Forschungen sind in der berufspädagogischen Lehrerbildungsforschung selten zu 
finden. Aufgrund der allgemeineren Befunde im Bereich der Forschung zum Leh- 
rerberuf sowie des Mangels an BBnE-Fortbildungen für Lehrende besteht demzu- 
folge ein hoher Bedarf an der Konzeption und Evaluation einer entsprechenden Fort- 
bildung. 

Für die Konzeption von Fortbildungen können auch die Ergebnisse aus einem 
der größten Forschungsprogramme im allgemeinbildenden Bereich zur UN-Dekade 
„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ (BnE) Anhaltspunkte liefern. Hier wurden 
bereits Multiplikatorenfortbildungen entwickelt, welche vorrangig aus dem Ver- 
ständnis einer allgemeinbildenden Perspektive heraus die Leitidee einer BnE auf all- 
gemeines bzw. pädagogisches (Fach)Wissen begründen (vgl BLK-Programm Trans- 
fer-21, 2008). Ein vergleichbares Programm gibt es in der Berufspädagogik bislang 
nicht. Im Projekt BBS-Futur 2.0° wurde zwar eine Internetplattform errichtet, die 
zum Austausch von Materialien für BBnE-Unterrichtsvorhaben beitragen soll, aller- 
dings werden hier keine einschlägigen didaktischen Handlungsempfehlungen ange- 
boten. Genau hier ist daher die größte Forschungslücke auszumachen. Trotz einer 
Vielzahl an wissenschaftlichen Untersuchungen zur BBnE und trotz einschlägiger 
Ergebnisse zur Auseinandersetzung mit der nachhaltigen Entwicklung gibt es keine 


3 Weitere Informationen unter: http://bbs-futur2.leuphana.de/moodle/ 
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evaluativ überprüften Erkenntnisse in der Berufsbildungsforschung zur Gestaltung 
von Fortbildungen für Lehrkräfte oder anwendbarer didaktisch-methodischer Kon- 
zepte einer BBnE. 

Für die didaktisch-methodische Ausrichtung der Fortbildung sollen vor allem 
die Erkenntnisse aus den intensiven Diskussionen zur BBnE in der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik innerhalb des Förderprogramms „Berufliche Bildung für eine 
nachhaltige Entwicklung“ durch das Bundesinstitut für Berufsbildung herangezogen 
werden. Innerhalb dieses vom BMBF geförderten Schwerpunktes wurden zahlreiche 
Erkenntnisse zur BBnE auf verschiedenen Ebenen des Berufsbildungssystems gene- 
riert (vgl. Tiemeyer & Wilbers, 2006). Zentrale Erkenntnisse für das vorliegende For- 
schungsvorhaben sind die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung des BiBBs 
zu BBnE. Die in der wissenschaftlichen Begleitung entwickelten didaktischen Leit- 
linien zur Konkretisierung von BBnE (vgl. Kastrup, Kuhlmeier, Reichwein, & Voll- 
mer, 2012) führen die didaktisch-methodischen Ergebnisse aus dem Förderschwer- 
punkt des BiBB zusammen (s. Kapitel 3.2.3). Deshalb bilden sie eine wesentliche 
Grundlage, sowohl konkret für das geplante Fortbildungskonzept als auch für das 
vorliegende Forschungsvorhaben insgesamt. In den didaktischen Leitlinien wird ein 
Ansatz für die Gestaltung von nachhaltigkeitsorientierten Lehr-Lern-Arrangements 
umrissen (vgl. Kastrup etal., 2012). Der wesentliche Unterschied zu anderen Ansät- 
zen besteht darin, dass die Leitlinien aus den Erkenntnissen der Begleitforschung 
heraus praxistaugliche Anhaltspunkte für die konkrete Ausgestaltung von BBnE in 
der Berufsbildungspraxis geben. Das Besondere ist, dass sie von den konkreten be- 
ruflichen Handlungsfeldern ausgehen und spezifisch nachhaltigkeitsbezogene Krite- 
rien für deren Analyse beinhalten, um berufliche Lernsituationen nachhaltigkeits- 
orientiert zu gestalten. Dieser Ansatz stellt eine für die Berufsbildung geeignete 
Grundlage für die didaktisch-methodische Gestaltung von Lernsituationen dar, muss 
aber für die Fortbildung für Lehrkräfte auf eine Metaebene transferiert werden, denn 
die Lehrerinnen müssen die Kompetenzen erwerben, die didaktischen Leitlinien re- 
flektierend anwenden zu können, um Lernangebote für BBnE entwickeln, unterrich- 
ten und evaluieren zu können. 


1.3 Zielsetzung, Gegenstand und Erkenntnisinteresse 


Zentrales Ziel dieser Arbeit ist es, durch Fortbildungen für Lehrkräfte eine dauer- 
hafte Implementierung der Leitidee der Nachhaltigkeit in der Berufsbildung zu för- 
dern. Diese übergeordnete Zielsetzung beinhaltet drei eng miteinander verbundene 
Teilziele: 

1. Es soll aufgezeigt werden, was professionelle Handlungskompetenz von Leh- 
renden im Kontext der BBnE auszeichnet und wie diese gefördert werden kann, 
damit Lehrende BBnE pragmatisch-konkret im Unterricht umsetzen. 

2. In diesem Zuge soll zum anderen eine innovative Fortbildung systematisch ent- 
wickelt und untersucht sowie die Umsetzbarkeit von BBnE überprüft werden. 
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3. Darüber hinaus soll analysiert und untersucht werden, wie die Lehrkräfte die 
gegenwärtigen institutionellen und überinstitutionellen Rahmenbedingungen 
zur Unterstützung der Implementierung von BBnE wahrnehmen und beurtei- 
len. 


Gegenstand dieser Arbeit ist daher die Konkretisierung von BBnE von einer abstrak- 
ten theoretischen auf eine konkret-pragmatische Ebene innerhalb eines Fortbildungs- 
konzeptes. Die empirische Untersuchung ist dabei auf die Entwicklung, Erprobung 
und Evaluation des Fortbildungskonzeptes von Lehrenden zur Implementierung von 
BBnE in die berufsschulische Unterrichtspraxis ausgerichtet. 

Daraus abgeleitet besteht das grundlegende Erkenntnisinteresse also darin, Ge- 
staltungsmerkmale für BBnE-Fortbildungen sowie den Ausbau der didaktischen Fä- 
higkeiten von Lehrkräften im Sinne der BBnE zu untersuchen. In diesem Zusam- 
menhang soll untersucht werden, welche Schwierigkeiten und Chancen aus Sicht 
der Lehrer:innen bei der Konkretisierung von abstrakten Bildungsansprüchen aus 
den curricularen Vorgaben in Verbindung mit neuen innovativen Bildungszielen be- 
stehen. Eine gemeinsam angelegte Reflexion der eigenen persönlichen Konstrukte 
zur Umsetzung des Bildungsauftrages mit der Aneignung von innovativen didakti- 
schen Ansätzen soll Erkenntnisse generieren, wie ein normativer und mit einer rela- 
tiven Unschärfe vorgegebener Bildungsanspruch von Lehrenden besser verstanden 
und nützlich für die Gestaltung von konkreten nachhaltigkeitsorientierten Unter- 
richt gemacht werden kann. 

Die Hauptfragestellung lautet also: 


Wie lässt sich eine BBnE-Fortbildung für praktizierende Lehrer:innen im gewerb- 
lich-technischen Bereich gestalten, die 
e den aktuellen Stand der professionellen Handlungskompetenz der Fortbil- 
dungsteilnehmer:innen berücksichtigt, 
e einen abstrakten innovativen Bildungsanspruch konkretisiert, 
e Rücksicht auf die vorgegebenen Rahmenbedingungen nimmt sowie 
e Erkenntnisse für die Umsetzung von BBnE in die konkrete berufsschulische 
Unterrichtspraxis generiert. 


1.4 Aufbau der Arbeit 


Der Aufbau der Dissertation ergibt sich aus den vorangegangenen Ausführungen 
und wird in Abbildung 1 visualisiert. 

Die Dissertation besteht demnach aus sechs Kapiteln. Im ersten Kapitel werden 
die Problemstellung und die daraus entstehende Zielsetzung der Arbeit dargelegt. 
Daran anschließend wird im zweiten Kapitel die wissenschaftstheoretische und me- 
thodologische Verortung der Arbeit vorgenommen. Hierzu werden das Konzept der 
technologischen Wissenschaft, die Ansätze der Evaluationsforschung, der Interven- 
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tionsforschung, der Implementierungsforschung sowie der Design-Based-Research- 
Ansatz auf das Forschungsvorhaben dieser Arbeit übertragen. 

Im dritten Kapitel werden die theoretischen Grundlagen zur BBnE gelegt: zu- 
nächst das hier zugrunde liegende Verständnis sowie die Ansätze und die Konzepte 
einer nachhaltigen Entwicklung, daran schließt die theoretische Fundierung einer 
BBnE an. Auf dieser Basis wird ein theoretisch normativer Bezugsrahmen für die 
Professionalisierung von Berufs- und Wirtschaftspädagogen zur Umsetzung von 
BBnE aufgestellt. Das vierte Kapitel beschreibt eine eigene empirische Untersu- 
chung zu den BBnE-Qualifizierungsbedarfen von Lehrenden. Im fünften Kapitel 
werden die Ergebnisse aus den beiden vorherigen Kapiteln zusammengeführt und 
auf die Entwicklung, Erprobung und Evaluation des Fortbildungskonzeptes bezogen. 
Die Auswertung führt zu Empfehlungen für die Gestaltung von Fortbildungsmaß- 
nahmen zur BBnE-Befähigung von Berufsschullehrkräften. Mit einer Zusammen- 
fassung der zentralen Erkenntnisse und einem Ausblick auf die BBnE schließt die 
Arbeit im sechsten Kapitel ab. 


1. Einleitung 
2. Wissenschaftstheoretische und 
methodologische Verortung 


3. Theoretische 4. (Vor-)Studie 
Exploration „Status quo“ 


5. Professionalisierung von Berufsschullehrkräften 


Analyse 


professioneller ; 
E b d bed 
N nachhaltigkeits- SBERUIBEN 


Evaluation eines en eiei für BBnE aus 
Fortbildungs- Sicht der 


konzepts Handlungs: Lehrenden 
kompetenz 


6. Zusammenfassung und Ausblick 


Abbildung 1: Aufbau der Arbeit 


Entwicklung, Rahmen- 


2 Wissenschaftstheoretische 
und methodologische Grundlegung 


2.1 Begründung der wissenschaftlichen Verortung 


Jede „gute Wissenschaft“ zeichnet sich dadurch aus, „dass sie theoriebasiert ist, sich 
auf relevante Gegenstände bezieht, auf den Forschungsstand Bezug nimmt, ihr Un- 
tersuchungsdesign transparent macht, ihre Ergebnisse für die wissenschaftliche Dis- 
kussion aufbereitet und nach Möglichkeit durch Dritte begutachten lässt“ (vgl. Seve- 
ring & Weiß, 2012, S.7). Warum ist es trotz der Beachtung dieser Aspekte überhaupt 
erforderlich, dass sich ein Forschungsvorhaben mit den relevanten wissenschafts- 
theoretischen Paradigmen seiner Disziplin auseinandersetzt bzw. sich darin veror- 
tet? Reicht es nicht aus, wenn Forschungsarbeiten die im Eingangszitat beschriebe- 
nen Aspekte beachten und begründen? 

Zur Beantwortung der Fragen wird grundsätzlich davon ausgegangen, dass es 
unterschiedliche voneinander abweichende Wissenschaftskonzepte, sog. Paradigmen‘ 
gibt. In den Sozialwissenschaften - worunter hier auch die Erziehungswissenschaft 
sowie die Subdisziplinen der Berufs- und Wirtschaftspädagogik gezählt werden - do- 
minieren im Wesentlichen drei Paradigmen den wissenschaftlichen Gegenstandsbe- 
reich: die Geisteswissenschaft, der kritische Rationalismus und die kritische Theorie, 
die sich in ihren Annahmen, Prinzipien und Methoden grundlegend unterscheiden 
(vgl. Euler, 2010, S.386). Durch ihre Unterschiedlichkeit kommt es zwischen den 
konkurrierenden Befürwortern bis heute immer wieder zu Auseinandersetzungen 
über die „richtige und exakte“ Erkenntnisgewinnung. Kuhn (1976) folgend besteht 
eine „Inkommensurabilität“ zwischen den Paradigmen. Dieser These zufolge unter- 
scheiden sich die Paradigmen zu stark in ihren Normen und Definitionen von Wis- 
senschaft, um die gegenseitigen Standpunkte von Wissenschaft zu akzeptieren bzw. 
zu einer einvernehmlichen Übereinkunft gelangen zu können. 

Im Gegenzug entwickelte sich eine Auffassung von Wissenschaft, die durchaus 
Elemente konkurrierender Paradigmen miteinander kombiniert und damit Kuhns 
„Inkommensurabilitäts-These“ grundlegend widerspricht (vgl. Döring & Bortz, 2016, 
S.73). Ein sogenannter dialektischer Standpunkt geht davon aus, dass quantitativ 
und qualitativ orientierte Paradigmen im Zuge dialektischen Denkens integrierbar 
sind. In einem Sinnbild kann dies so ausgedrückt werden: „Man stelle sich vor, man 
kreise mit einer Raumstation um die Erde. Von dort lässt sich ein phantastischer 
Überblick über unseren Planeten gewinnen, die Kontinente, die Bergmassive, bei 


4 Ein Paradigma wird in dieser Arbeit verstanden als ein Wissenschaftskonzept, das durch seine „Annahmen, Prinzipien 
und Methoden in abstrakter und idealer Form eine Forschungstheorie ist, deren Umsetzung in die Forschungspraxis 
zahlreiche Konkretisierungen und Anpassungen erfordert“ (Euler, 2010, S.386). Dabei unterscheiden sich Paradigmen 
unter Betrachtung einer soziologischen und wissenschaftstheoretischen Ebene (vgl. König & Zedler, 2007, S. 212 ff.). 
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Nacht das Licht, das die Städte verursachen, all das lässt sich hervorragend erken- 
nen. Nun bewege man sich ähnlich wie bei der Software Google Earth näher und 
näher auf die Erde zu. Man erkennt zunächst die Konturen der Städte, dann die Stra- 
ßen, schließlich die Häuser, die Gärten, ja sogar einen Swimming Pool und viel- 
leicht jemanden, der an dessen Rand im Liegestuhl liegt. Man kann nun immer 
näher herangehen, das optische Instrumentarium wechseln bis hin zum Elektronen- 
mikroskop, welches das Innerste der Welt da draußen mit einer Auflösung bis zu 
0,1 Nanometer sichtbar machen kann“ (Kuckartz, 2014a, S.35 mit Verweis auf einen 
Vortrag von Clive Seale auf der CAQDAS° Konferenz 2007). Diese Ausführungen 
versinnbildlichen, dass unterschiedliche Dinge in ein und derselben Realität in Be- 
ziehungen zueinander stehen und erst durch die Berücksichtigung verschiedener 
Perspektiven die Gesamtheit der realen Welt erkennbar wird. Auf die Forschung 
übertragen bedeutet dies, dass exaktere Erkenntnisse über die Realität gewonnen 
werden können und die Welt damit umfassender verstanden, erklärt, gedeutet, kri- 
tisch hinterfragt und gestaltet wird, wenn verschiedene Wissenschaftsperspektiven 
kombiniert werden. Hier wird deshalb dafür plädiert, dass sich die unterschied- 
lichen wissenschaftlichen Paradigmen nicht konkurrierend gegenüberstehen sollten, 
sondern ihre Erkenntnisbestände füreinander zugänglich machen. 

Entsprechend schlägt Euler (2012) vor, Forschungsansätze im Sinne einer „kon- 
struktiven Komplementarität“ zu nutzen. Daraus folgt, dass jede Forschung „spezifi- 
sche Paradigmata bzw. Forschungszugänge immanent (d.h. auf der Grundlage ihrer 
eigenen Ansprüche) reflektieren und beurteilen“ muss, damit sie von anderen auf- 
gegriffen werden können (Euler, 2012, S.40). Ferner gibt es keine allgemeingültigen 
Gütekriterien für Forschung, die übergreifenden Geltungsanspruch besitzen, viel- 
mehr sind sie innerhalb eines Paradigmas „konzeptspezifisch zu formulieren und 
transparent zu machen“ (Euler, 2012). Unter Beachtung der „konstruktiven Komple- 
mentarität“ ist also die Schaffung eines transparenten Forschungsrahmens nötig, 
denn nur so lässt sich der Beitrag des Forschungsvorhabens zur „Erklärung“ der rea- 
len Welt von anderen einschätzen und für weitere Forschung nützlich machen. Die 
Antwort auf die eingangs gestellte Frage, „warum es für ein Forschungsvorhaben 
überhaupt erforderlich ist, dass es sich mit den relevanten wissenschaftstheoreti- 
schen Paradigmen seiner Disziplin auseinandersetzt bzw. sich darin verortet?“, sollte 
folgendermaßen lauten: Für ein Forschungsvorhaben ist es unbedingt erforderlich 
sich zu verorten, um seine wissenschaftliche Perspektive für sich und andere klarzu- 
stellen. Horlebein (2009) formuliert das so: „Die Auseinandersetzung mit Wissen- 
schaftstheorie vermittelt darüber Kenntnisse, welchem sprachlichen Kodex wissen- 
schaftliche Aussagen entsprechen, vor welchem Hintergrund und auch auf welche 
grundsätzlichen Weisen sie gewonnen werden und wie es um ihre Anwendbarkeit 
bestellt ist“ (Horlebein, 2009, S.2). Um forschungspraktisches Handeln also zu ver- 
stehen bzw. nachvollziehen zu können sowie die spezifischen argumentativen Hin- 
tergründe der wissenschaftlichen Aussagen zu begründen und abzusichern, ist eine 
wissenschaftstheoretische und methodologische Verortung einer Forschungsarbeit 
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unverzichtbar (vgl. Beck, 2010, S.374). Entsprechend sollten die Potenziale und 
Grenzen der Forschung ausgelotet werden, um sie für andere Wissenschaftsansätze 
kompatibel zu machen. Durch ihre Kombination besteht die Möglichkeit insgesamt 
verbesserte Erkenntnisse bereitzustellen. 

Um dieser Herausforderung in dieser Arbeit nachzukommen, wird ein über- 
greifender heuristischer Rahmen® (s. Tabelle 1) vorgelegt. Er stellt eine Vorlage dar, 
anhand derer die dominierenden forschungstheoretischen Grundannahmen der 
gängigen Paradigmen der Erziehungswissenschaft verglichen, offengelegt und abge- 
lesen werden können (vgl. Euler, 2010, S.386). Entlang der Leitkategorien soll die 
Perspektive der vorliegenden Forschungsarbeit verortet werden.’ Dazu werden die 
Funktion von Forschung, das zugrunde liegende Wirklichkeitsverständnis, das ange- 
strebte Erkenntnisinteresse, die Beziehung zwischen Theorie und Praxis sowie das 
Menschen- und Gesellschaftsbild dieser Arbeit mit den Grundannahmen einer prag- 


matischen Systemtheorie abgesichert. 


Tabelle 1: Ordnungssystem erziehungswissenschaftlicher Paradigmen (Auszüge Euler, 2010, S. 386 ff.) 


Leitkategorien 


Geistes- 
wissenschaft 


Kritischer 
Rationalismus 


Kritische Theorie 


Pragmatische 
Systemtheorie 


Funktion Verstehen Erklären Emanzipation Verstehen und 

der Wissenschaft und deuten; und Anleiten der der Praxis; gesell- gestalten; Praxis 
Reflektieren der Praxis; empirisch- | schaftliche Weiter- | kooperativ gestal- 
Praxis; phäno- analytisch; entwicklung; ten und Probleme 
menologisch und lösen 
hermeneutisch 

Wirklichkeits- Dualität von Geist | Existenz einer Kritisches und Erfahrungsbasier- 


verständnis 


und Wirklichkeit 


objektiven Wirk- 
lichkeit 


idealistisches 
Wirklichkeits- 
verständnis 


tes, systemisches 
Wirklichkeits- 
verständnis 


Kriterium Sinngeltung Realgeltung Emanzipation Nützlichkeit, 
und Erkenntnis- praktisch technisch emanzipatorisch vernünftige 
interesse Verständigung 
Beziehung Vorgängigkeit Trennung Aufdeckung Interesse an der 
zwischen Theorie | und Dignität der von Theorie und ungerechtfertigter | Veränderung von 
und Praxis Praxis; Verstehen Praxis; Theorien Herrschaft; herr- Praxis und Theo- 


und Deuten der 
Praxis. Theorien 


entwickeln; Fokus: 


Entdeckungszu- 
sammenhang 


überprüfen bzw. 
generieren; Tech- 
nologische Beherr- 
schung der Praxis, 
Fokus: Begrün- 
dungszusammen- 
hang 


schaftsfreier Dis- 
kurs, 

Interesse am 
gesellschaftlichen 
Fortschritt; Ideo- 
logiekritik; Fokus: 
Verwertungs- 
zusammenhang 


rie; Theorie ist der 
Praxis immanent; 
Fokus: Inter- 
dependenz und 
Zirkularität von 
Wissenschaft 


6 Grundsätzlich wurde der vorliegende Ordnungsrahmen im Zuge der qualitativen Weiterentwicklung des Lehrangebots 
des Studiengangs Lehramt an beruflichen Schulen in Hamburg erarbeitet, als entschieden wurde, sich stärker am Leit- 
prinzip des forschenden Lernens zu orientieren (vgl. auch Kuhlmeier/Tramm 2016). 

7 Der heuristische Rahmen hat zwar alle dominierenden Paradigmen der Erziehungswissenschaften aufgenommen. Der 
Vergleich und vor allem die Unterschiede werden allerdings nur in tabellarischer Form angedeutet, um grundsätzlich 
ein Verständnis zu bekommen, wie sich die pragmatische Systemtheorie von den anderen unterscheidet. Zur ausführ- 
lichen Abgrenzung zu den anderen Paradigmen wird vorgeschlagen die Ausführungen von Euler (2010, S.386 ff.) heran- 


zuziehen. 
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(Fortsetzung Tabelle 1) 


5 Ä Geistes- Kritischer Rn ; Pragmatische 
iletszeen wissenschaft Rationalismus Kifid tiea here 
Menschen- und Entelechieprinzip; | rationalistisches Egalitäres vernünftige 
Gesellschaftsbild gegenseitige Menschenbild; Menschbild; Leit- | Verständigung, 

Abhängigkeit zwi- | keine endgültige idee einer Gesell- | Verantwortung 
schen Individuum | Wahrheit schaft ohne Status | des Einzelnen 
und Gesellschaft; und Übervortei- für das Ganze 
Historizität lung und Diskurs 
Forschungs- Hermeneutik; Empirisch-analyti- | Aktionsforschung; | Mixed-methods; 
ansätze Phänomenologie; | sche Unterrichts- Handlungs- Design Based Re- 
Grounded Theory; | forschung; empiri- | forschung; search; Modellver- 
Rekonstruktive sche Lehr-Lern- Evaluations- suchsforschung; 
Sozialforschung Forschung forschung; Lehrerforschung 
evaluativ-konstruk- 
tive Curriculum- 
forschung 
Vertreter W. Dilthey K. R. Popper Frankfurter Schule | John Dewey 
H. Nohl H. Albert Th. W. Adorno G. Bateson 
E. Weniger Klaus Beck M. Horkheimer J. Creswell 
Flittner F. Achtenhagen J. Habermas B. Johnson 
Husserl W. Lempert E. König 
U. Kelle H. Blankertz P. Zedler 
Erlanger Schule 
Engeström 
H. Altrichter 


Wenn davon ausgegangen wird, dass die pragmatische Systemtheorie durch den phi- 
losophischen Pragmatismus? bestimmt wird, dann ist diese vierte Wissenschaftsrich- 
tung im Gegensatz zu den drei traditionellen erziehungswissenschaftlichen Para- 
digmen relativ neu konzeptualisiert und wurde erst relativ spät auch in Deutschland 
bekannt (vgl. Spree, 2003, S. 99). Allgemein formuliert besteht das Forschungsinte- 
resse einer „pragmatisch-systemtheoretischen Perspektive“ darin, Lösungsansätze 
für praktisches Handeln zu erarbeiten und gleichzeitig theoretische Erkenntnisbe- 
stände zu verbessern. Da Forschung, die sich an diesem Paradigma orientiert, einer- 
seits vermehrt durchgeführt wird und sich andererseits durch eigene paradigmati- 
sche Annahmen exakt abgrenzen und unterscheiden lässt, soll von einem eigenen 
Paradigma ausgegangen werden. Die erkenntnistheoretische Basis für die „pragma- 
tisch-systemtheoretische“ Sichtweise der vorliegenden Arbeit begründet sich grund- 
sätzlich auf dem Pragmatismus (vgl. Dewey & Suhr, 2002), der technologischen Wis- 
senschaft (Herrmann, 1979) sowie der personalen Systemtheorie (vgl. König & Zedler, 
2007, S.171). In der Kombination rahmen sie die zentralen Theoriebezüge des wis- 

senschaftstheoretischen Verständnisses dieser Arbeit, indem 
1. der Pragmatismus (vgl. Dewey & Suhr, 2002; Suhr, 2016) die Grundannahmen 
zur Funktion der Forschung, dem Wirklichkeitsverständnis, der Beziehung von 


8 Unter dem philosophischen Pragmatismus wird die Wissenschaftsrichtung verstanden, die sich in der zweiten Hälfte 
des 19. Jahrhunderts maßgeblich durch Charles Sanders Pierce (1839-1914), William James (1842-1910) und John 
Dewey (1859-1952) entwickelte (vgl. Döring & Bortz, 2016, S.77). 


Begründung der wissenschaftlichen Verortung 27 


Theorie und Praxis, dem Erkenntnisinteresse, die Nützlichkeit als Basiskrite- 
rium dieser Arbeit begründet und erfolgreiches praktisches Handeln zur 
Grundlage theoretischer Wahrheit erhebt. 

2. die Erziehungswissenschaft als technologische Wissenschaft? (vgl. Herrmann, 
1979) begründet, um welche Art von Theorieverständnis sowie forschungsprak- 
tische Tätigkeit es sich in dieser Arbeit handelt. Dabei wird die technologische 
Theorie als pragmatisch-orientierte Forschung verstanden, weil sie weitestge- 
hend mit den Grundannahmen des Pragmatismus übereinstimmt. 

3. die personale Systemtheorie (vgl. König & Volmer, 2005) entscheidend das Wirk- 
lichkeitsverständnis um eine personale und systemische Perspektive erweitert. 
Sie leistet dadurch einen Beitrag zum Menschen- und Gesellschaftsbild der Ar- 
beit. Auch sie stimmt mit den Grundannahmen des Pragmatismus und der 
technologischen Theorie überein. 


In der Kombination dieser drei Bezüge wird auf die paradigmatische Stimmigkeit 
geachtet und mit der doppelten Zielsetzung des Forschungsvorhabens verbunden. 
Passend dazu werden im Anschluss die methodologischen Grundannahmen präzi- 
siert, die sich wiederum aus drei anwendungsorientierten Forschungsansätzen zu- 
sammensetzen: 

1. der Implementations- und Innovationsforschung (vgl. Kremer, 2003; Gräsel & 
Parchmann, 2004; Altrichter & Wiesinger, 2004; Hall & Hord, 2006; Gräsel, 2011; 
Hausschildt, Kock, Salomo, & Schultz, 2016) 

2. der Gestaltungsforschung (vgl. Cronbach & Shapiro, 1982; Huschke-Rhein, 
1993; Euler & Sloane, 1998; Reinmann & Vohle, 2004; Reinmann, 2005; Cres- 
well, 2005; Euler, 2005; Sloane, 2005; Altrichter & Feindt, 2008; Prengel, Hein- 
zel, & Carle, 2008; Hascher & Schmitz, 2010) 

3. der (qualitativen) Evaluationsforschung (vgl. Flick, 2006b; Beywel, 2006; Kardorff, 
2015; Mayring, 2016) 


Die wissenschaftstheoretische und methodologische Zusammenstellung ist insge- 
samt aufgeklärt eklektizistisch zu verstehen, wobei sie grundsätzlich dem Kriterium 
der theoretisch-paradigmatischen Konsistenz folgt (vgl. Achtenhagen, 1984, S.11; 
Tramm, 1992, S.252). Da die Gütekriterien von Forschung in engem Zusammen- 
hang mit den wissenschaftstheoretischen und methodologischen Basisannahmen 
stehen und ferner das konkrete methodische Vorgehen bzw. Forschungsdesign an- 
leiten, werden sie in Kapitel 2.4 dieses Kapitels mit eingebunden. Das Kapitel 2.5 


9 Die Bezeichung „technologische Wissenschaft“ wird von Herrman bewusst zur Abgrenzung von einer „reinen“ Wissen- 
schaft genutzt, die vorrangig nomologische Theorien entwickelt. Mit der Verwendung des Begriffes der Technolgie will 
er zum Ausdruck bringen, dass sich psychologische Forschungstätigkeiten genauso unterscheiden können, wie sich die 
Forschung „der Ingenieurwissenschaft zur Physik oder die Agrikulturwissenschaft zur Botanik verhalten kann (Herr- 
mann, 1979, S.129). Die vorliegende Arbeit behält diesen Begriff also bei, ist sich generell aber bewusst, dass er mit 
dem allgemeinen Technologiebegriff verwechselt werden kann. Im Grunde wird unter dem hier verwendeten Technolo- 
giebegriff ein umfassendes Verständnis von Technik bzw. Techonologie verstanden, welches sich auch auf die Human- 
wissenschaften übertragen lässt (vgl. Herrmann (1979), S.134ff.). 
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schließt mit dem übergeordneten Forschungsdesign und der Zusammenfassung 
mit Blick auf die Forschung (Kapitel 2.6) ab. 


2.2 Wissenschaftstheoretische Grundlegung im Sinne 
einer pragmatischen Systemtheorie 


In den folgenden drei Abschnitten wird das vorliegende Wissenschaftsverständnis 
der pragmatischen Systemtheorie durch den Pragmatismus, die technologische Wis- 
senschaft sowie die personale Systemtheorie konzeptualisiert. Dazu werden die 
stichpunktartigen Andeutungen aus Tabelle 1 aufgegriffen und ausführlich beschrie- 
ben. 


2.2.1 Pragmatismus 

Der philosophische Pragmatismus entwickelte sich in der zweiten Hälfte des 19. 
Jahrhunderts maßgeblich durch Charles Sanders Pierce (1839-1914), William James 
(1842-1910) und John Dewey (1859-1952) (vgl. Döring & Bortz, 2016, S.75). Seitdem 
haben sich viele pragmatisch-orientierte Ansätze entwickelt, die alle als kleinsten ge- 
meinsamen Nenner eine nicht ganz unumstrittene These verteidigen, in der die 
Praxis Vorrang vor der Theorie hat (vgl. Gimmler, 2000, S.270). Diese Arbeit wird 
sich auf die philosophische Denkrichtung von John Dewey konzentrieren, weil seine 
Position als Synthese der klassischen pragmatischen Ansätze verstanden werden 
kann, er die Vorstellungen der traditionellen Pragmatisten am deutlichsten entfaltete 
und seine philosophische Sichtweise in den Kontext der Erziehungswissenschaft in- 
tegriert wurde (vgl. Allen, 2000, S. 196; Spree, 2003, S. 100). 

Generell geht der Pragmatismus” von einer Funktion der Forschung aus, die 
nicht darin besteht, Wissen zu generieren, das wahr ist, um die Wirklichkeit korrekt 
abzubilden bzw. autoritäre Überzeugungen zu legitimieren. Stattdessen hat For- 
schung die Aufgabe eines Werkzeugs, das praktisches Handeln zielgerichtet anleiten 
(vgl. Döring & Bortz, 2016, S.75). Ein Beispiel soll illustrieren, wie dies zu verstehen 
ist (vgl. Dewey, 1989, S.164 ff.): Angenommen die Ausgangssituation besteht darin, 
dass eine große Distanz zwischen Menschen eine direkte sprachliche Kommunika- 
tion unmöglich macht. Die Entfernung ist ein Hindernis, das als praktisches Problem 
angesehen wird, um z.B. in sprachlichen Kontakt mit einer befreundeten Person zu 
gelangen. Daraus entsteht eine Unzufriedenheit im menschlichen Organismus, die 
zu imaginären Vorstellungen führt, in der die Kommunikation nicht durch den 
Raum beeinträchtigt wird. Ausgehend von ersten Ideen entsteht also ein pragmati- 
sches Forschungsinteresse diese unbefriedigende Situation umzugestalten. In einem 
Prozess werden dann erste Hinweise bzw. Erkenntnisse gewonnen, die Lösungs- 
angebote für die Überwindung der Kommunikation über eine längere Entfernung 


10 Grundsätzlich sind, wenn im Folgenden von „dem Pragmatismus“ geschrieben wird, nur die philosophischen Grund- 
annahmen von John Dewey gemeint, auch wenn er als Synthese weiterer Ansätze gesehen werden kann. 
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hinweg bereitstellen. Es werden immer mehr Erfindungen (z.B. Mikrofon, Laut- 
sprecher, elektrische Signalübertragung, etc.) gemacht, die, wenn sie nützlich sind, 
schlussendlich zu einer materialisierten Gesamtlösung führen. Die Lösung des Aus- 
gangsproblems, sprachlich mit entfernten Menschen kommunizieren zu können, 
wird damit konkret umgesetzt, indem die Umwelt bewusst verändert und in eine ge- 
wünschte Richtung umgestaltet wurde. Zur Realisierung einer unbefriedigenden 
Ausgangsidee wurden im Prozess unterschiedliche wissenschaftliche Methoden ein- 
gesetzt, die dabei halfen, das gewünschte Ziel zu erreichen. Schließlich sind sämt- 
liche Ergebnisse nicht nur etwas Kontemplatives, sondern operativ, d.h. sie wirken 
auf die Umwelt direkt gestaltend ein. 


Funktion des vorliegenden Forschungsvorhabens: Die Funktion besteht entspre- 
chend des Pragmatismus darin, die pädagogische Praxis zu verstehen, zu gestal- 
ten und zu verbessern. Konkret geht es um die Praxis der Weiterbildungsqualifi- 
zierung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung einer BBnE. Die Ergebnisse 
im Forschungsprozess werden sich unmittelbar operativ auf die Konzeption von 
Fortbildungen sowie die dafür benötigten Theorien auswirken. Eine rein kontem- 
plative Betrachtung der Befähigung von Lehrkräften zur Umsetzung der BBnE 
wird nicht angestrebt. 


Bespiel zur Illustration der Zielsetzung der Arbeit: „Angenommen die Ausgangs- 
situation besteht darin, dass es bisher keine geeigneten Fortbildungskonzepte für 
die Befähigung der Lehrkräfte im BBnE-Kontext gibt. Das Fehlen eines Fortbil- 
dungskonzepts ist dann ein Hindernis, das als praktisches Problem angesehen 
werden kann. Daraus entsteht eine Unzufriedenheit, die zu imaginären Vorstel- 
lungen führt, in der ein idealtypisches Konzept zur Befähigung von Lehrkräften 
zur Umsetzung von BBnE vorhanden ist und durchgeführt wird. Ausgehend von 
ersten Ideen entsteht also ein pragmatisches Forschungsinteresse diese unbefrie- 
digende Situation umzugestalten. In einem Prozess werden dann erste Hinweise 
bzw. Erkenntnisse zur Befähigung von Lehrkräften gewonnen, die Lösungsange- 
bote für die Bereitstellung einer angemessenen Fortbildung von Lehrkräften zur 
Umsetzung von BBnE anbieten. Es werden immer mehr Erkenntnisse gewonnen, 
die, wenn sie nützlich sind, zu einer wissenschaftlich fundierten Fortbildung füh- 
ren. Die Lösung des Ausgangsproblems wird dann konkret umgesetzt, die Um- 
welt wird bewusst verändert und in eine gewünschte Richtung umgestaltet. Die 
wissenschaftlichen Methoden helfen dabei, ein geeignetes Fortbildungskonzept 
unter Anwendung und Generierung von neuen Theorien zu konzipieren.“ 


Diese Funktion von Forschung begründet sich auf einem Wirklichkeitsverständnis, 
das auf einem „Wechselspiel eines lebenden Wesens mit seiner physischen und so- 
zialen Umwelt“ basiert (Suhr, 2016, S.59). In einem „transaktionalen Mensch-Um- 
welt-Verhältnis“ nimmt der Pragmatismus eine vermittelnde Rolle zwischen den 
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‚„Wirklichkeitsverständnissen“ traditioneller Paradigmen" ein, indem weder „objek- 
tive soziale Gesetzmäßigkeiten noch subjektive Wirklichkeitskonstruktionen vor- 
herrschen“, sondern beide in menschlichen Handlungen in Interaktion zueinander 
treten (Döring & Bortz, 2016, S.75). Anders ausgedrückt, wird „Kausalität nicht an 
erster Stelle als ein philosophisches Konstrukt verstanden, sondern als eine zentrale 
Kategorie des Alltagshandelns“ (Kelle, 2006, S.119). Diesem Prinzip der „Mensch- 
Umwelt-Interaktion“ folgend handelt ein Individuum in der Lebenswelt, nimmt 
diese wahr und entwickelt im Umgang mit ihr Begriffe, Theorien und Interpretatio- 
nen (vgl. Kuckartz, 2014a, S.42). Damit besteht immer ein Wechselspiel zwischen ge- 
genständlichen und zuständlichen Bedingungen (vgl. Kerres & Witt, 2004, S.84). Für 
Dewey (1989) steht „ein Organismus nicht Micawber'*-gleich herum und wartet pas- 
siv und träge darauf, dass irgendetwas von draußen auf ihn einen Eindruck macht. 
Der Organismus wirkt in Übereinstimmung mit seiner eigenen Struktur, sei sie ein- 
fach oder komplex, auf seine Umgebung ein. Die in der Umgebung bewirkten Ver- 
änderungen wirken in der Folge auf den Organismus und seine Aktivitäten zurück. 
Das lebende Geschöpf erfährt, erleidet die Folgen seines eigenen Verhaltens. Diese 
enge Verbindung zwischen Tun und Leiden oder Auf-sich-nehmen bildet das, was 
wir Erfahrung nennen“ (Dewey, 1989, S.131). In Deweys Wirklichkeitsverständnis 
besteht demnach eine enge Verbindung zwischen Handeln und Erfahrung, die sich 
darin ausdrückt, dass die Erfahrung eine „primäre Angelegenheit“ des Handelns ist 
(vgl. Dewey, 1989). 

Im Begriff der Erfahrung liegt also der Schlüssel zum Wirklichkeitsverständnis 
des Pragmatismus. Um ihn leitend für diese Denkrichtung machen zu können, 
musste Dewey ihn allerdings stark von traditionellen Vorstellungen abgrenzen, die 
einen unüberwindbaren Graben zwischen dem epistemologischen Denken und den 
menschlichen Erfahrungen konstruierten (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.54f.; Dewey, 
1989, S.61ff.; Suhr, 2016, S.61ff.). Demgegenüber verstehen Pragmatisten vergan- 
gene Erfahrungen als Ziele und Methoden zur Entwicklung von neuen und verbes- 
serten Erfahrungen (vgl. Dewey, 1989, S. 140). „Der wahre „Stoff“ der Erfahrung wird 
in den Handlungsverläufen zum Zweck der Anpassung, in Gewohnheiten, aktiven 
Funktionen, Verbindungen von Tun und Leiden erkannt, in senso-motorischen Ko- 
ordinationen“ (Dewey, 1989, S.136). Menschliche Sinnesempfindungen rufen hier- 
für heftige emotionale wie kognitive Reaktionen hervor, die aufgrund einer praktisch 
erfahrbaren Störung ausgelöst wurden. Daraufhin folgt eine Neuausrichtung einer 
Handlung, die gleichzeitig den notwendigen Anreiz für Untersuchungen schafft, 
aus denen wiederum neues Wissen hervorgeht (vgl. Dewey, 1989, S.134). Wissen ist 
also nichts Abgesondertes und Selbstgenügsames, sondern es gehört in den Prozess 
hinein, der das Leben erhält und entwickelt (vgl. Dewey, 1989, S.133). Die Anerken- 
nung, dass epistemologisches Denken innerhalb des Erfahrungsprozesses angelegt 
ist, verändert das Verständnis von Wissenschaft: Forschung hilft dem Menschen bei 
der Gestaltung einer besseren Zukunft und „ihr Wirken ist immer der Überprüfung 


11 Damit ist gemeint, dass vor allem eine bestehende Dualität zwischen Geist und Wirklichkeit aufgehoben wird. 
12 Gestalt aus Charles Dickens‘ Roman „David Copperfield“, ein Zauberer (Dewey, 1989, S.131) 
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durch die Erfahrung unterworfen“ (Dewey, 1989, S. 142). „Wir forschen, wenn wir fra- 
gen; und wir forschen, wenn wir danach suchen, was Antwort auf eine gestellte 
Frage ergibt“ (Dewey & Suhr, 2002, S.132). In diesem Sinne ist die Wissenschaft ein 
potenzielles Werkzeug, dass zur Organisation des gesunden Menschenverstandes” 
genutzt werden sollte, wenn dieser mit den Problemen des Alltags konfrontiert ist 
(vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.100). Jeder Denk- oder Untersuchungsprozess wird von 
einer praxisbezogenen unbestimmten Situation initiiert, die in Bezug auf zukünftige 
Entwicklungen fraglich, zweifelhaft und offen ist (vgl. Spree, 2003, S.100; Dewey 
& Suhr, 2002, S.132). 


Wirklichkeitsverständnis der vorliegenden Arbeit: Die Forschung in dieser Arbeit 
beruht auf einem erfahrungsbasierten Wirklichkeitsverständnis, wonach Erkennt- 
nisse und Wissen nichts Unabhängiges sind, sondern ihren Ausgangspunkt im 
Erfahrungsprozess der Lebenswelt nehmen. Diesem Verständnis folgend, steht 
die Wahrnehmung und Handlung der Berufsschullehrkräfte im unmittelbaren 
Umfeld einer Fortbildungsmaßnahme im Mittelpunkt der Betrachtung. Die Un- 
tersuchung ihrer Erfahrungen und Handlungen ist die empirische Grundlage für 
die Theorien, Begriffe und Interpretation zur Verbesserung der Befähigung von 
Lehrkräften im Bereich von BBnE. 


Dieses Wirklichkeitsverständnis hebt damit ein vermeintlich bestehendes Theorie- 
Praxis-Problem"* auf (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.92 ff.; Suhr, 2016, S. 64). In Deweys 
pragmatischer Grundannahme wird der gesunde Menschverstand, der für prakti- 
sches Handeln in der unmittelbaren Lebenswelt verantwortlich ist, mit der wissen- 
schaftlichen Forschung verbunden. Denn dieses pragmatische Wirklichkeitsver- 
ständnis verwurzelt die Theorie immanent im praktischen Handeln. Demnach 
erwächst das wissenschaftliche Substrat” bzw. die wissenschaftlichen Verfahren aus 
den direkten Problemen und Methoden des gesunden Menschenverstandes, des 
praktischen Gebrauchs und Genusses und wirkt auf sie zurück, indem die Inhalte 
und Wirkungen des gesunden Menschenverstandes enorm verfeinert, erweitert und 
befreit werden (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 87). Menschliche Wissensbestände bezie- 
hen wissenschaftliche Theorien und alltägliches Erfahrungswissen also immanent 
aufeinander. So sind wissenschaftliche Theorien von Farben und Licht z.B. extrem 
abstrakt und technisch, dennoch handeln sie von den Farben und dem Licht aus 
dem praktischen Alltag der Menschen (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.93). In diesem 
Beispiel wird deutlich, dass das wissenschaftliche Substrat „Theorien von Licht und 


13 Dewey versteht unter dem Terminus „gesunder Menschenverstand“ [common-sense] eine zweifache Fähigkeit der 
Menschen ihre Lebensführung im Verhältnis mit der bestehenden Umwelt zu werten. Zum einen die Fähigkeit Dinge in 
der gewöhnlichen Lebenspraxis, die getan oder vermieden werden müssen, unterscheiden zu können, und zum ande- 
ren die Fähigkeit die Ideen, die kulturellen Tätigkeiten und Urteile rechtfertigen und lenken zu können (vgl. Dewey & 
Suhr, 2002, S.82f.). 

14 Dieses Problem kommt schon bei Kant zum Ausdruck, indem er „Über den Gemeinspruch [schrieb]: Das mag in der 
Theorie richtig sein, taugt aber nicht für die Praxis“ (Kant & Weischedel, 1983, S.125 ff.). 

15 Substrat [„subjekt-matter“] = Unter Substrat, wird das verstanden, worum sich die Sache dreht. Hier also, was der Ge- 
genstand bzw. das Objekt der Wissenschaft ausmacht. 
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Farben“ in einem genetischen und funktionalen Verhältnis zum Substrat des gesun- 
den Menschenverstandes „Umgang mit den Farben und dem Licht in der prakti- 
schen Lebenswelt“ steht (Dewey & Suhr, 2002, S.87). Unter Anerkennung dieses 
Zusammenhangs legt der Pragmatismus das vermeintlich bestehende Spannungs- 
verhältnis zwischen Theorie und Praxis ad acta (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.87). 

Aus diesen Überlegungen heraus leitet sich auch ein entsprechendes Erkennt- 
nissinteresse ab. Im Eingangsbeispiel bestand z.B. ein großes Interesse an einer 
Theorie bzw. einem Prinzip, wie Sprache in elektrische Impulse umgewandelt wer- 
den kann, um sie über eine längere Entfernung z. B. über Metalldrähte transportie- 
ren zu können. Den Pragmatisten interessieren also Theorien, die in unmittelbarem 
Zusammenhang mit dem zielgerichteten Handeln in der Lebenswelt stehen (vgl. 
Döring & Bortz, 2016, S.74). Wie weiter oben bereits dargelegt, setzt Dewey für die 
Generierung theoretischer Erkenntnisse ein handelndes Wesen mit Bedürfnissen 
und Zielen voraus (vgl. Suhr, 2016, S.55). Für ihn findet das Erkennen in Handlun- 
gen statt, in denen dem Organismus eine Störung seines Handelns bewusst wird 
und eine Neuanpassung an die Umwelt nötig ist (vgl. Suhr, 2016). Dewey spricht in 
diesem Fall von Situationen, die unbestimmt sind, d.h. für ihn, dass sie gestört, auf- 
gewühlt, mehrdeutig, verworren, widersprüchlich, dunkel usf. sind (vgl. Dewey 
& Suhr, 2002, S.132). „Forschung ist [dann] die gesteuerte oder gelenkte Umfor- 
mung einer unbestimmten Situation in eine Situation, die in ihren konstitutiven 
Merkmalen und Beziehungen so bestimmt ist, dass die Elemente der ursprüng- 
lichen Situation in ein einheitliches Ganzes umgewandelt werden“ (Dewey & Suhr, 
2002, S.131). Durch zwei Arten von Operationen gelingt es Dewey zufolge eine un- 
bestimmte Situation in eine bestimmte vereinheitlichte Situation umzuwandeln: ers- 
tens durch die Antizipation von Lösungen in Form von sogenannten Ideen sowie die 
damit verbundenen operativ-umsetzbaren Theorien und zweitens durch die realen 
Handlungen im Forschungsprozess, die die unbestimmte Situation zwangsläufig 
modifizieren (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S. 146). Erkenntnisse entstehen in Handlun- 
gen und führen schließlich zu Handlungen, die die Welt verändern (vgl. Suhr, 2016, 
S.55). Jede wissenschaftliche Erkenntnis ist aber immer eine Zwischenstufe, die nie- 
mals endgültig oder vollständig ist (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.87), wodurch sie in 
eine potenziell unendliche Kette eingebunden bleibt. Das Ergebnis eines Untersu- 
chungsprozesses, „sei es im alltäglichen Leben oder in der wissenschaftlichen For- 
schung, kann demnach immer nur ein Garantieurteil sein, auf das mansich nur so 
lange verlassen kann, bis neue Erfahrungen und Überlegungen andere Ergebnisse 
hervorbringen“ (Spree, 2003, S.101). Um die Aussagekraft wissenschaftlicher Unter- 
suchungsergebnisse zu beschreiben, verwendet Dewey deshalb den Terminus „ge- 
rechtfertigte Behauptbarkeit“ und nicht Wahrheit (vgl. Dewey & Suhr, 2002, S.22). 
Insgesamt rückt Dewey die Handlung in das erkenntnistheoretische Interesse des 
Pragmatismus und lehnt es ab den Menschen als ein in sich operierendes Wesen zu 
betrachten (vgl. Kerres & Witt, 2004, S.83). Für ihn ist das Handeln Ausgangspunkt 
und gleichsam Resultat eines erkenntnistheoretischen Forschungsprozesses (vgl. 
Kerres & Witt, 2004). 
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Vorliegendes Theorie-Praxis-Verständnis in Bezug zum Erkenntnisinteresse: 


Daraus ergibt sich für die Arbeit ein verbindendes Theorie-Praxis-Verhältnis. 
Theorie ist hiernach immanent im praktischen Handeln verankert, d.h. dass sich 
aus der praktischen Umsetzung einer Weiterbildungsmaßnahme Theorien der 
Befähigung von Berufsschullehrkräften im BBnE-Kontext entwickeln und unmit- 
telbar auf die Praxis zurückwirken. 


Dieses Vorhaben verfolgt also eine Theoriebildung, die in unmittelbarem Zusam- 
menhang mit einem zielgerichteten praktischen Handeln steht. Die beachsichtigte 
Theorie soll eine Orientierungshilfe bereitstellen, wie das professionelle prakti- 
sche Handeln der Lehrkräfte zur Umsetzung einer BBnE weiterentwickelt werden 
kann. Dazu bietet sie einerseits eine Systematisierung der professionellen nach- 
haltigkeitsbezogenen Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften an und 
andererseits offeriert sie Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Umsetzung 
von BBnE-Konzepten. Das Forschungsergebnis besteht somit aus Handlungs- 
empfehlungen, die zur Weiterentwicklung eines professionalisierten nachhaltig- 
keitsbezogenen Handelns der Lehrkräfte im Berufsschulunterricht beitragen und 
damit Hilfestellungen bereithalten, um das Problem zu lösen Lehrkräfte zur Um- 
setzung von BBnE zu professionalisieren. 


Schließlich ergibt sich ein Gütekriterium für die vorliegende pragmatische Forschung 
in der Form, dass die Ergebnisse stets auf einer Nützlichkeit beruhen. Das besagt, 
dass Theorien Gültigkeit besitzen, sobald sie nützlich und brauchbar für praktisches 
Handeln zur zielgerichteten Lösung einer unbestimmten Situation sind. Um wiede- 
rum im Eingangsbeispiel zu bleiben bedeutet dies, dass im Forschungsprozess 
Theorien aufgenommen, verworfen, weiter- bzw. neuentwickelt werden müssen, die 
sich als nützlich bzw. brauchbar zur Lösung des „Kommunikationsproblems zweier 
Menschen über eine weite Entfernung“ erweisen, wie z.B. die Erfindung der elektri- 
schen Signalübertragung bzw. die Wandlerprinzipien für Mikrofone. In diesem 
Sinne müssen Theorien nach dem Kriterium ihrer praktischen Auswirkung über- 
prüft werden, denn je nützlicher sie sind, desto wahrscheinlicher ist es, dass sie die 
reale Welt mit- bzw. umgestalten (vgl. Ruffing, 2014, S. 246). 


Gütekriterium: Durch die konkrete Planung, Durchführung und Evaluation einer 
BBnE-Weiterbildung soll sich die Brauchbarkeit und Nützlichkeit der entwickel- 
ten Theorien im praktischen Kontext zeigen. 


Durch diese Verortung im Pragmatismus konnten fundierte theoretische Grund- 
annahmen zum Wissenschaftsverständnis dieser Arbeit gelegt werden. Bevor diese 
in einem angemessenen Forschungsdesign aufgenommen werden, bedarf es aller- 
dings noch der Klärung von zwei weiteren Aspekten: 
« Es konnte vorstehend zwar geklärt werden, dass das Vorhaben grundsätzlich 
eine Theoriebildung verfolgt, die in unmittelbarer Verbindung zu einem zielge- 
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richteten praktischen Handeln steht. Die Grundsätze bzw. die Art dieser Theo- 
rie bleiben hingegen weitestgehend offen. Dies soll im Folgenden bestimmt 
werden, indem wissenschaftstheoretische Annahmen vor allem zum Verständ- 
nis der technologischen Theoriebildung und die damit verbundene Art der For- 
schungstätigkeit in das pragmatische Wissenschaftsverständnis dieser Arbeit in- 
tegriert werden (Kapitel 2.2.2). 

Des Weiteren wurden bisher keine konkreten Annahmen zum Menschen- und 
Gesellschaftsbild dargelegt. Dies soll nachgeholt werden, indem gerade die Basis- 
annahmen der personalen Systemtheorie berücksichtigt werden (s. Kapitel 2.2.3). 
Damit wird das hier zugrunde gelegte pragmatisch-systemtheoretische Wissen- 
schaftsverständnis komplementiert. 


2.2.2 Technologische Wissenschaftstheorie 
Die Bezugnahme auf die technologische Wissenschaft nach Herrmann (1979) soll 
die Zielsetzung des Forschungsvorhabens schärfen, indem dargelegt wird, welche 


Art von Forschungstätigkeit durchgeführt wird und welches Verständnis von Theorie 


zugrunde liegt. Dadurch, dass die technologische Forschung weitestgehend mit den 
Grundannahmen zur Funktion von Forschung, zum Theorie-Praxis-Verständnis, 
zum Erkenntnisinteresse und mit dem Gütekriterium des Pragmatismus überein- 
stimmt, kann sie als pragmatische Wissenschaft verstanden werden." Folgende Aus- 
führungen verdeutlichen nochmals die gemeinsamen Übereinstimmungen: 

1. Die Funktion eines technologischen Wissenschaftsverständnisses besteht genauso wie 


im Pragmatismus darin, ein Werkzeug — Herrmann (1979, S.30 ff.) benutzt den 
Terminus Problemlösungsmittel - bereitzustellen, um praktisches Handeln anzu- 
leiten. Die technologische Wissenschaft beschreibt das wissenschaftliche Han- 
deln als ein Handeln, das durch das Motiv geleitet wird, relevante Probleme der 
pädagogischen Praxis zu lösen und sich nicht unbedingt einer unbekannten 
Wahrheit nähern zu wollen (vgl. Herrmann, 1979, S. 31). 

Wissenschaftliche Erkenntnisse in Form von kognitiven Konstruktionen sollen 
für bestimmte Zwecke, für bestimmte Handlungssubjekte und in bestimmten 
Zeitintervallen entwickelt werden und rückwirkend einsetzbar sein (vgl. Herr- 
mann, 1979 in Anlehnung an Stachowiak, 1973) Entsprechend des Pragmatis- 
mus ist der Erkenntnisprozess einer technologischen Forschung also im prakti- 
schen Handeln von menschlichen Organismen eingebunden. Deshalb interes- 
siert sich der technologisch geprägte Forscher genauso wie der Pragmatist an 
der Entwicklung von Theorien (Modellen und/oder Konzepten), die als spezifi- 
sches „Problemlösungsmittel“ gedeutet werden können und mit denen zielge- 
richtetes Handeln in der Lebenswelt verbunden ist. Damit zielt die Forschungs- 
tätigkeit auf die Entwicklung von operativ-umsetzbaren Theorien und nicht auf 
das bloße Abbilden von Wirklichkeit (vgl. Herrmann, 1979, S. 30-32). 


16 Im Gegensatz zum Pragmatismus konzentriert sich die technologische Wissenschaft im Sinne Herrmanns (1979) hin- 


gegen vorwiegend auf die Psychologie und Pädagogik (vgl. Neveling, 2008, S. 105) 
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3. Die Erkenntnisse der „technologischen Theorien“ zeichnen sich, ebenso wie im 
Pragmatismus, dadurch aus, dass sie sich an dem Gütekriterium der Nützlich- 
keit bzw. Brauchbarkeit orientieren. Herrmann zufolge bemessen sich die er- 
kenntnistheoretischen Ergebnisse in ihrer Tauglichkeit, technisch-praktischen 
Effizienz, Verwertbarkeit bzw. Verlässlichkeit in Bezug auf das Lösen von prakti- 
schen Problemen (vgl. Herrmann, 1979, S.139). Technologische Theorien wer- 
den also auch als Problemlösungsangebote konzipiert, um das zielgerichtete 
praktische Handeln rationaler und effizienter gestalten zu können. 

4. Ebenso wie der Pragmatismus hebt die technologische Theorie ein vermeint- 
liches Spannungsverhältnis zwischen Theorie und Praxis auf. Auch bei ihr 
stehen „die Theorie“ und „die Praxis“ in einem komplexen Wechselwirkungs- 
prozess. Die technologische Wissenschaft kann sogar als Vermittler zwischen 
Theorie und Praxis angesehen werden. 


Dem vierten Aspekt folgend soll im Weiteren der angenommene Wechselwirkungs- 
prozess zwischen Theorie und Praxis genauer beschrieben werden, da er für das Ver- 
ständnis der forschungspraktischen Tätigkeit sowie der angestrebten Theoriebildung 
die Basis bildet. Das Praxis-Theorie-Verhältnis der technologischen Wissenschaft 
wird idealtypisch durch drei (psychologiebezogene) Tätigkeitsklassen unterschieden 
(vgl. Herrmann, 1979, S.148f.; siehe auch Herrmann, 1979 S.26 und S.132 ff.) Sie 
unterscheidet zwischen (1.) nicht-forschenden/technisch-praktischen Tätigkeiten 
(Alltagspraxis), (2.) technologisch-innovativen (technologische Wissenschaft) und (3.) 
wissenschaftlich-innovativen Forschungstätigkeiten (Wissenschaft i. e. S.). 


1 = 2 = Can x 
nicht-forschende, technologisch-innovative wissenschaftlich-innovative 
technisch-pragmatische Forschungstätigkeiten Tätigkeiten 
Tätigkeiten (Technologische (Wissenschaft i.e.S.) 
(Alltagspraxis) Wissenschaft) 
Ziel: praktische Probleme Ziel: praktisches Handeln zur Ziel: Entwicklung 
lösen Problemlösung rationaler und wahrheitsgetreuer und 
effizienter gestalten realitätsnaher Erkenntnisse 
Subjektive Theorien T2 Technologische Theorien T1 Nomologische Theorien 


Anwendung und Interpretation = Entwicklung von nützlichem = Realitätsnahe Erklärungen 


von Hintergrundwissen und „Problem: und wirksamen „Mittel- durch idealisierte Modelle; 


lösungs- bausteine“ 

Handlungsregeln um praktisch angebote” Hintergrundwissen und Allgemeingültige gesetzliche 
Problemlösend zu handeln Handlungsregeln Aussagen 
Durchführung einer BBnE- Exploration von Entwicklung eines Struktur- 
Weiterbildungsmaßnahme Hintergrundwissen u. gleichungsmodell zur Erklärung 
für Berufsschullehrkräfte Handlungsregeln über die einer nachhaltigkeitsorientierten 

Befähigung von Lehrkräften beruflichen Handlungskompetenz 


zur Umsetzung von BBnE 


Abbildung 2: Einordnung und Zusammenhänge des vorliegenden Wissenschaftsverständnisses in Anleh- 
nung an Herrmann (1979) und Einsiedler (2010) 
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Die Charakterisierung dieser Tätigkeiten ist für das Verständnis der technologischen 
Wissenschaft entscheidend. Mit dieser Differenzierung beabsichtigt Herrmann 
(1979) nicht nur die forschende von der nicht-forschenden Tätigkeit zu klassifizieren, 
sondern zwischen zwei forschungsorientierten Tätigkeiten zu unterscheiden (vgl. 
Herrmann, 1979, S. 132 ff.): 

1. Nicht-forschende, technisch-praktische Tätigkeit wendet auf unterschiedliche 
Weise Erkenntnis- bzw. Wissensbestände zur praktisch-technischen Zielerrei- 
chung an. Dabei wird keine Vermehrung rationalen Wissens und Könnens an- 
gestrebt, sondern die konkrete Lösung praktischer Probleme betrieben. 

2. Technologisch-innovative Forschungstätigkeit strebt „die Lösung konkreter Ent- 
wicklungsprobleme zum Zweck der Optimierung nichtforschender Praxis“ 
(Herrmann, 1979, S.33) an. Sie ist eine Wissenschaftsform, die „auf das vom 
Menschen Gemachte, Hervorgebrachte, auf Verbesserung von Alltagssituationen 
u. dgl.“ gerichtet ist (Herrmann, 1979, S. 35). Ihr Ziel ist es praktisches Handeln 
zur Problemlösung rationaler und effizienter zu gestalten. 

3. Wissenschaftlich-innovative Forschungstätigkeit fokussiert auf Probleme, die 
„im Fortgang wissenschaftlicher Forschung selbst entstehen“. Ihr Ziel besteht 
darin, wahrheitsgetreue und realitätsnahe Erkenntnisbestände zu entwickeln 
und zu vermehren. 


Grundsätzlich bringt diese Trennung” ein dreigliedriges Theorie-Praxis-Verhältnis 
zum Ausdruck, welches das bisherige pragmatische Theorie-Praxis-Verständnis die- 
ser Arbeit erweitert. Wissenschaftliches Forschungshandeln wird hiernach analy- 
tisch in zwei voneinander in Beziehung stehenden Tätigkeitsklassen unterteilt. Aus 
der Trennung der drei Tätigkeitsklassen geht hervor, dass sie sich auf unterschied- 
liche Theoriebestände beziehen: Technisch-praktische Tätigkeit ist stark mit subjekti- 
ven Theorien verbunden, technologisch-innovative Tätigkeit mit technologischen 
Theorien und wissenschaftlich-innovative Tätigkeit mit nomologischen Theorien. 
Diese Unterscheidung ist gerade für die technologisch-innovative Forschungstätig- 
keit von großer Bedeutung, denn sie ist es, die im Mittelpunkt eines komplexen 
Wechselwirkungsprozesses steht. Durch die Annahme, dass „die meisten i. e. S. wis- 
senschaftlichen Erkenntnisse (d. h. nomologischen Theorien) für das technisch-prak- 
tische Handeln zu abgelegen oder schlicht irrelevant sind“ (Herrmann, 1979, S. 137), 
kommt der technologisch-innovativen Forschungstätigkeit eine gewisse Vermittler- 
rolle zur Überwindung des vermeintlichen Spannungsverhältnisses zwischen Wis- 
senschafti.e.S. und der Alltagspraxis zu. Im Gegensatz zur nomologischen Wissen- 
schaft, die Modelle zur Beschreibung der Wirklichkeit liefern will, sind technolo- 
gische Theorien modellhafte Beschreibungen über Handlungen in der Wirklichkeit 
(vgl. Neveling, 2008, S.108). Ihr Ziel besteht darin praktisches Handeln rationaler 


17 Dies soll vor allem dazu beitragen, die vorliegende Forschungstätigkeit systematischer zu verorten sowie das verfolgte 
Theorieverständnis der Arbeit besser verstehen zu können. Insgesamt beruht die Trennung aber weiterhin auf einem 
pragmatischen Wirklichkeitsverständnis, das die Unterscheidung zwischen Theorie und Praxis als Wechselspiel ver- 
steht, in dem weder „objektive soziale Gesetzmäßigkeiten noch subjektive Wirklichkeitskonstruktionen vorherrschen“ 
(Döring/Bortz 2016, S.75). 


Wissenschaftstheoretische Grundlegung im Sinne einer pragmatischen Systemtheorie 37 


und effizienter anzuleiten. Deshalb müssen sie auch anderen Bewertungskriterien 
genügen als nomologische Theorien, deren Bewertungsgrundlage auf der Wahr- 
heitsannäherung, der Allgemeingültigkeit, der Genauigkeit und der Überprüfbarkeit 
ihrer gesetzlichen Aussagen liegt. Der Bewertungsmaßstab der technologischen 
Theorien bemisst sich an der Effizienz, Nutzbarkeit, Verwertbarkeit bzw. Verlässlich- 
keit für die Optimierung technisch-praktischen Handelns’? (vgl. Herrmann, 1979, 
S. 137 ff.; Neveling, 2008, S. 109 ff.). Unter dieser Voraussetzung ergibt sich dann eine 
wesentliche Annahme: Rationales und effizientes Handeln ist möglich, wenn nomo- 
logisches und technologisches Wissen mit den subjektiven Theorien der Praktiker 
gekoppelt wird (vgl. Beck & Krapp, 2006, S.55). 

Da „disparate Probleme häufig disparate Problemlösungsmittel“ erfordern 
(Herrmann, 1979, S.55), konkurrieren technologische und nomologische Theorie 
nicht miteinander, sondern stehen vielmehr nebeneinander und sind wenn möglich 
ineinander überführbar. Bei der Entwicklung von technologischen Theorien können 
und sollen die Erkenntnisse der nomologischen Forschung als „Mittelbausteine“'? 
(vgl. Herrmann, 1979 S.135 mit Bezug auf Klages, 1967 - T1 (Transformation 1)) un- 
ter der Inanspruchnahme der Maßgabe die technisch-praktische Zielerreichung zu 
optimieren, mit einfließen. Passende wissenschaftliche Erkenntnisse sind hierzu 
auszuwählen und entsprechend aufzubereiten (vgl. Herrmann, 1979, S.137). Nomo- 
logische Theorien eignen sich beispielsweise nur dann dazu technologische Theo- 
rien zu fundieren, sofern sie sich als nützlich für die Lösung praktischer Probleme 
erweisen. Technologische Theorien sind allerdings keine nachgeordneten Auswer- 
tungen nomologischer Theorien, sondern erzeugen ebenso eigenständige Erkennt- 
nisse und „genuine“ Wissensbestände (vgl. Herrmann, 1979, S.135). Sie sind „u.a. 
dadurch gekennzeichnet, daß sie [...] die Voraussetzungen für effizientes [und ratio- 
nales] technisch-praktisches Handeln sowohl durch die Bereitstellung von praxis- 
relevantem Hintergrundwissen als [auch] von expliziten, theoretisch fundierten 
Handlungsregeln optimieren wollen“ (Herrmann, 1979, S.154). Der Zweck der tech- 
nologischen Theorien besteht also darin, den technisch-praktisch Handelnden Pro- 
blemlösungsangebote bzw. Orientierungshilfen (T2 -Transformation 2) in Form von Hin- 
tergrundwissen und Handlungsregeln anzubieten (vgl. Herrmann, 1979, S.154ff.). In 
der Alltagspraxis kommt es jedoch wesentlich auf den Handelnden selbst an, der die 
Verantwortung und die Expertise innehat, diese Angebote zu interpretieren, anzu- 
wenden und umzusetzen. Das technisch-praktische Handeln leitet sich deshalb 
nicht einfach deduktiv aus den Theorien ab, dies sei nochmals betont. Vielmehr sol- 
len die praktisch Handelnden durch die bereitgestellten Orientierungshilfen die 
spezifischen Anforderungen und Bedingungen in konkreten Situationen deuten und 
in rationalere und effizientere Entscheidungen zur Lösung von Problemen umset- 


18 Eine übersichtliche Gegenüberstellung der Bewertungskriterien nomologischer und technologischer Theorien findet 
sich in Anlehnung an Herrmann (1979, S.137 ff.) und Neveling (2008, S.109 ff.) bei Naeve-Stoß (2013, S. 22). 

19 In diesem Falle handelt es sich um Mittelbausteine, die Klages (1967) unter den sogenannten g-Innovationen be- 
schreibt. „g-Innvotionen“ entspringen experimenteller Forschungstätigkeit und beschreiben Gesetzmäßigkeiten bzw. 
Erklärungen über die Natur. Diesen stellt er die a-Innovationen gegenüber, unter denen Theoriebausteine gemeint sind, 
die durch technologische Forschungstätigkeit entstanden sind und Artefakte zur Verbesserung der Alltagssituationen 
darstellen (vgl. Herrmann, 1979, S.135 f.). 
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zen können. Die Aufgabe der technologischen Theorie ist eingegrenzt, insofern sie 
alternative Ziele aufzeigt sowie Deutungsmuster und Handlungsmöglichkeiten vor- 
schlägt (vgl. Naeve-Stoß, 2013, S.21). Über die praktische Anwendung von Hinter- 
grundwissen und standardisierten Techniken erhält der Forschende im Umkehr- 
schluss Erkenntnisse über die Qualität bezüglich der Nützlichkeit und Effizienz 
einer technologischen Theorie. 


Das vorliegende Forschungsvorhaben führt eine technologisch-innovative For- 
schungstätigkeit durch und verfolgt eine technologische Theoriebildung: d.h. dass 
sie ihren Ausgangspunkt in Problemen des praktischen Handelns der Lehrkräfte 
zur Umsetzung eines BBnE-Anspruches nimmt. Es soll eine technologische 
Theoriebildung verfolgt werden, die handlungsrelevantes Hintergrundwissen und 
theoretisch fundierte „Standardtechniken“ (Hintergrundwissen und Handlungs- 
regeln) zur Befähigung der Lehrkräfte im BBnE-Kontext bereitstellt, um schließ- 
lich das Ziel zu erreichen, dass die Lehrkräfte ihr didaktisch-methodisches und 
nachhaltigkeitsbezogenes Unterrichtshandeln effizienter sowie rationaler gestal- 
ten können. 


Zusammengefasst zeichnet sich technisch-praktisches Handeln demnach einerseits 
durch die Nutzung operativen Hintergrundwissens und andererseits durch die An- 
wendung von standardisierten Techniken aus, die auf expliziten Handlungsregeln 
beruhen (vgl. Herrmann, 1979, S.154ff.). Die Aufgabe der technologischen For- 
schung besteht nun darin, dieses implizite Hintergrundwissen sowie die expliziten 
Handlungsregeln aufzuarbeiten, bereitzustellen und zu verbreiten. 

Prinzipiell wird unter Hintergrundwissen im Sinne Herrmanns (1979) adäqua- 
tes Wissen verstanden, das praktisch Handelnden ermöglicht, Ziele und Wege zur 
Lösung von Problemen in bestimmbaren Feldern zu finden. Er charakterisiert gerade 
den pädagogischen Bereich als ein Feld, welches durch Problemlösungsprozesse be- 
stimmt ist. Pädagogische Tätigkeiten sind seiner Auffassung nach häufig mit pro- 
blembehafteten Situationen konfrontiert, die nicht durch regelgeleitete Handlungs- 
abläufe bewältigt werden können. Um in diesem Problemfeld agieren zu können, 
brauchen die Handelnden möglichst ein Hintergrundwissen, das aus unterschied- 
lichen Wissensbereichen zusammengestellt ist (vgl. Neveling, 2008, S.125). Bei- 
spielsweise benötigen Lehrkräfte neben Wissen über mannigfache Varianten des 
schulischen Lernens und ihren verschiedenen Bedingungen auch psychologische 
Kenntnisse zur Beurteilung der Lernenden und ihrer Lernleistungen (vgl. Herr- 
mann, 1979, S.156). Erst dadurch sind sie in der Lage, sich von bewährten Routinen 
zu befreien und einen gewünschten Zielzustand produktiv zu planen und Entschei- 
dungen rational begründet zu treffen. Laut Neveling sollte das Hintergrundwissen 
aus vier Informationsbereichen zusammengesetzt werden (vgl. Neveling, 2008, 
S. 125): 
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1. Relevantes und effektives (wissenschaftlich fundiertes) Interventionswissen für 
die Herstellung eines Soll-Zustandes. 

2. Wissen über Gelingensbedingungen (Störfaktoren berücksichtigen, Komplexität 
der Situation beherrschen, etc.). 

3. Inhaltlich-technologisches Wissen, das sich auf die Objekte des technisch-prak- 
tischen Handelns bezieht. 

4. (Hintergrund-)Wissen, das sich auf die Möglichkeit der Anwendung techni- 
schen Wissens?” bezieht. 


In diesem Sinne wird die technologische Theorie dieser Arbeit so berücksichtigt, 
dass die angestrebten Handlungsempfehlungen diese vier Informationsbereiche be- 
rücksichtigen und sie integrativ in die anvisierten Lösungsangebote einarbeiten. Das 
benötigte Hintergrundwissen wird dabei innerhalb der technologischen Forschungs- 
tätigkeit „strukturiert, in lehrbarer Weise expliziert, zur Verbreitung (Distribution) 
gebracht sowie die Inhalte des Hintergrundwissens bestimmt“ (Herrmann, 1979, 
S.156). Zu diesem Zweck werden in einem schrittweisen iterativen Prozess „ratio- 
nale Rekonstruktionen bzw. Modelle von den von vornherein ins Auge gefassten 
praktischen Problemfeldern aufgebaut“ (Herrmann, 1979). Zuerst sind die Rekon- 
struktionen des fokussierten Problembereichs dementsprechend vage und unvoll- 
ständig. Darauf aufbauend werden sie in weiteren Rekonstruktionsschritten immer 
besser durchdrungen und verstehbar gemacht. Bei den fortschreitenden Problem- 
feld-Beschreibungen gehen durchgehend Redeweisen, Auffassungsmuster sowie ex- 
plizite Modelle und Theoriekomponenten wissenschaftlicher Erkenntnisbestände 
ein (vgl. Herrmann, 1979, S. 157). Diese sogenannten „Mittelbausteine“ bestehen aus 
technologisch sowie aus nomologisch ausgerichteten Theoriebestandteilen, die je 
nach Brauchbarkeit für die Bearbeitung des Problemfeldes ausgewählt werden und 
in einem vorläufig endgültigen Problemfeld-Modell münden. Dieses „Endmodell“ 
ist gleichzeitig reduktiv und nicht-trivial anzulegen, d.h. dass es einerseits die Kom- 
plexität des Problemfeldes angemessen reduziert, aber andererseits auch die bisher 
nicht betrachteten Aspekte, Komponenten und Dimensionen antizipieren soll (Herr- 
mann, 1979). 

Neben der Bereitstellung von Hintergrundwissen bietet die technologische For- 
schung Angebote zur Anwendung von standardisierten Techniken an (vgl. Herr- 
mann, 1979, S. 160 ff.). Durch die Verfügbarmachung von standardisierten Techniken 
in Form von theoretisch „fundierten“ Systemen expliziter Handlungsregeln wird da- 
von ausgegangen, dass die Effizienz der technisch-praktischen Tätigkeiten ebenso 
optimiert und gesteigert werden kann. So ist es möglich, die Komplexität technisch- 
praktischer Tätigkeiten „durch die Herstellung vereinfachter, rational und durch- 
schaubarer Situationen, wie sie in der Anwendungen von Standardtechniken liegt,“ 


20 Zum besseren Verständnis wird hier explizit darauf hingewiesen, dass sich Technologien bzw. Technologische Theorien 
vom Terminus „Techniken“ in ihrer Bedeutung unterscheiden. Unter Techniken werden praktische Tätigkeiten bzw. me- 
thodische Empfehlungen verstanden. „Techniken sind rational rekonstruierte Technologische Theorien direkt (und da- 
mit durch nomologische Theorie indirekt fundierte) Handlungsregeln (Neveling, 2008, S.106)“. Im Bereich der Sozial- 
wissenschaften führen Lehrer, Psychologen, etc. technische Tätigkeiten aus, wozu sie technisches Wissen benötigen. 
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zu verringern“ (Herrmann, 1979, S.164). Damit die Handlungsregeln im Problem- 
feld allerdings überhaupt anwendbar sind, müssen sie konkretisiert und gleichzeitig 
verallgemeinert werden. Dieses „Generalisierungs-Konkretions-Dilemma“ beinhaltet, 
dass Regeln, die zwar spezifisch sind und dadurch von den Handelnden unmittelbar 
angewendet werden können, eine produktive Lösung bzw. kognitive Anstrengung 
zur Lösung des Problems verhindern. Wohingegen allgemeine Regeln situationsspe- 
zifisch konkretisiert werden müssen, damit sie überhaupt erst zur Anwendung kom- 
men können. Als Ausweg aus diesem Dilemma sieht Herrmann (1979, S.162), dass 
Handlungsregeln nicht für Realsituationen zu adaptieren sind. Vielmehr müssten 
von den technisch-praktisch Tätigen Realsituationen hergestellt werden, in denen 
Handlungsregeln relativ einfach anwendbar sind. Der Handelnde selbst sollte eine 
standardisierte Situation herstellen, in der er in der Lage ist, Handlungsregeln aus- 
zuwählen und befolgen zu können (vgl. Herrmann, 1979, S.162). Beispielsweise 
könnte eine technische Handlung einer Lehrkraft darin bestehen den Jugendlichen 
ein standardisiertes Testformular vorzulegen. Einer Regel wie „um ... zu erreichen, 
lasse den Text XY ausfüllen“ zu folgen, besteht für ihn deshalb auf der Stelle nicht 
mehr das „Generalisierungs-Konkretions-Dilemma“ (Herrmann, 1979, S.162). Die 
Entscheidung, die er über den Einsatz dieser Standardtechnik (Einsatz des Testfor- 
mulars) trifft, ist das Resultat eines Problemlösungsprozesses, welcher vor allem 
durch die Verfügbarkeit eines entsprechenden Hintergrundwissens verbessert wer- 
den kann. Das Hintergrundwissen der Lehrkraft reguliert insofern die Anwendung 
von Handlungsregeln. Dadurch sollten Hintergrundwissen und Handlungsregeln 
immer eng miteinander verbunden entwickelt werden, im Vordergrund sollte aber 
stets die Entwicklung von handlungsrelevantem Hintergrundwissen stehen. 


Im Kontext dieser Arbeit steht demgemäß das handlungsrelevante Hintergrund- 
wissen der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE im Fokus. Damit wird das didak- 
tisch-pädagogische Handeln der Lehrenden zur Umsetzung einer BBnE als 
Gegenstand der Forschung angesehen. Es wird vorrangig eine operativ-techno- 
logische Theoriebildung verfolgt, d.h. dass sich die Theorie auf das praktische 
Handeln selbst bezieht. Insgesamt strebt das Forschungsvorhaben weniger die 
Entwicklung von grundsätzlichen Regeln an, sondern erarbeitet vorrangig Hand- 
lungsempfehlungen als Lösungsangebot für die Befähigung von Lehrkräften zur 
Umsetzung einer BBnE. 


Um das benötigte Hintergrundwissen aufzuarbeiten, ist diese Forschungsarbeit 
auf eine technologisch-innovative Forschungstätigkeit ausgerichtet, die ein Lö- 
sungsangebot zur Optimierung der Befähigung von Berufsschullehrkräften im 
Rahmen einer BBnE anstrebt. Um dieses Ziel zu erreichen, wird die Struktur des 
Problemfeldes auf zweifache Weise forschungsanalytisch durchdrungen und ver- 
stehbar gemacht: 


Erstens wird das Problemfeld zum Zweck der rationalen Rekonstruktion syste- 
matisiert. Dazu werden zunächst über eine empirische Erhebung die Vorausset- 
zungen der Berufsschullehrkräfte zur Umsetzung von BBnE durchdrungen. 
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Anschließend liefert die formative und summative Evaluation einer Weiterbil- 
dungsqualifizierung vertiefende beschreib- und erklärbare Erkenntnisse zur Befä- 
higung von Lehrkräften im Kontext von BBnE. Auf diese Weise sollen der Gegen- 
stand der Forschung und das Problem der Befähigung zur Umsetzung sukzessive 
rekonstruiert werden. 


Zweitens werden passende theoretische Erkenntnisbestände aus den beiden Tätig- 
keitsklassen der Wissenschaft i.e. S. und der technologischen Forschung ausge- 
wählt und aufgearbeitet. Sie gehen entsprechend auf das Problem der technisch- 
praktischen Umsetzung zur Befähigung von Lehrkräften im Sinne einer BBnE 
ein. Dies bedeutet, dass theoretische Erkenntnisse zur BBnE im Allgemeinen, die 
didaktisch-methodische Umsetzung von BBnE und die Professionalisierung von 
Lehrkräften im Kontext von BBnE systematisch aufbereitet werden. Dadurch flie- 
Ben im gesamten Prozess Erkenntnisse im Sinne von Klages (1967) als „Mittel- 
bausteine“ in das Lösungsangebot der vorliegenden technologischen Forschung 
mit ein. 


2.2.3 Personale Systemtheorie 

Als dritter Theoriebezug wird ein systemtheoretisches Konzept in das vorliegende 
Forschungsverständnis eingebunden. Es handelt sich dabei um die personale System- 
theorie von Eckard König und Gerda Volmer, die aus der Tradition Gregory Batesons 
heraus entstanden ist (vgl. König & Volmer, 2005; König & Zedler, 2007, S.192 ff.; 
König & Volmer, 2014, S. 48 ff.). Wie die zwei vorherigen Theoriebezüge zielt die per- 
sonale Systemtheorie genauso darauf ab, praktisches Handeln verlässlich anleiten zu 
wollen (vgl. König & Zedler, 2007, S. 192). Die Funktion einer „personalen-systemthe- 
oretischen“ Forschung ist somit stimmig mit den Zielsetzungen der pragmatischen 
und technologischen Wissenschaft. Ferner lässt sich implizit erkennen, dass sich die 
personale Systemtheorie in die Annahmen der pragmatischen und technologischen 
Wissenschaft einreihen lässt, auch wenn dies nicht konkret von den Vertretern aus- 
formuliert wurde. Da die personale Systemtheorie aber von Anfang an auf prakti- 
sche Zwecke ausgerichtet ist und stets die Entwicklung neuer Ansätze für die (thera- 
peutische) Praxis verfolgt, lässt sich z.B. ein Interesse an der Veränderung von 
Praxis und Theorie annehmen. Ihre theoretischen Erkenntnisse müssen sich idea- 
lerweise auch am Kriterium der Nützlichkeit bzw. Brauchbarkeit messen lassen. 

Ausgehend von diesen Annahmen passt die personale Systemtheorie also 
grundsätzlich in die bisherige wissenschaftstheoretische Verortung. Darüber hinaus 
soll das bisherige Wirklichkeitsverständnis durch eine systemtheoretische Sichtweise 
ergänzt werden, damit auch das Menschen- und Gesellschaftsbild der vorliegenden 
Arbeit präzisiert werden kann. 

Die personale Systemtheorie greift auf das technische Systemverständnis der 
Kybernetik zurück, um die Wirklichkeit zu beschreiben (vgl. König & Zedler, 2007, 
S.194; König & Volmer, 2005, S.22). Ein technisches System wird hierbei durch 
seine Einzelteile (Elemente), die Verbindung des Systems zur „äußeren Welt“ und 
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die zirkulären Strukturen (Regelkreise oder Rückkoppelungen) bestimmt.” Ruesch 
& Bateson (1995) übertragen diese Denkweise auf soziale Systeme, indem Personen 
bzw. Menschen die Elemente eines Systems darstellen (vgl. Ruesch & Bateson, 1995, 
S.305). In Abgrenzung zu technischen Systemen reagieren die Elemente — also die 
Menschen - in sozialen Systemen aber nicht einfach bloß, sondern deuten Situatio- 
nen und handeln im Wesentlichen aufgrund von eigenen subjektiven Deutungen. 
Das Denken und Handeln von Personen ist also ein wichtiger Faktor für den Zu- 
stand eines sozialen Systems (vgl. König & Zedler, 2007, S.192). Anders formuliert, 
könnte dieser Sachverhalt so ausgedrückt werden, dass Menschen auf der Grundlage 
ihrer eigenen Erfahrungen reale Handlungssituationen deuten, um im Handeln 
neue und verbesserte Erfahrungen machen zu können. So übersetzt, lässt sich eine 
direkte Übereinstimmung des Wirklichkeitsverständnisses der personalen System- 
theorie mit dem des Pragmatismus erkennen. Jedoch bezieht sich der bisherige Zu- 
sammenhang auf das individuelle direkte Handeln von Subjekten mit ihrer unmit- 
telbaren Umgebung. Eine Erweiterung, die die personale Systemtheorie vornimmt, 
betrifft dabei das Systemverständnis. Danach ist der handelnde Mensch in einem 
zirkulären Prozess eines komplexen Systems, bestehend aus mehreren Elementen 
(Personen), eingebunden und steht über die Systemgrenzen hinaus in Interaktion 
zur „äußeren Umwelt“. Das systemtheoretische Verständnis der Wirklichkeit geht 
somit über ein unmittelbares Mensch-Umwelt-Verhältnis hinaus. 


Durch die systemische Perspektive wird davon ausgegangen, dass das individuelle 
Handeln bzw. die Weiterentwicklung der Lehrkräfte in einen systemischen Wech- 
selwirkungsprozess zur physischen und sozialen Umwelt (z.B. Schule, Kollegen, 
Lehrpläne, etc.) eingebunden ist. 


Zusammengefasst konstituiert die personale Systemtheorie nach König und Volmer 
(2005) das Verständnis der Wirklichkeit in sechs Hauptthesen. Die Thesen bauen 
auf einem Menschen- und Gesellschaftsbild auf, das auch für die vorliegende For- 
schung leitend ist (vgl. König & Volmer, 2005, S.24ff.; König & Zedler, 2007, 
S.195 ff.; König & Volmer, 2014, S. 52 ff.): 

1. Die Elemente eines sozialen Systems sind die in diesem System handelnden 
Personen: Dieser These entsprechend sind Personen - Ruesch und Bateson 
(1995) sprechen von „teilnehmenden Individuen“ — die wesentlichen Elemente 
eines sozialen Systems. Soziale Systeme bestehen überwiegend aus mehreren 
Individuen, wobei sich soziale „Systemgruppen“ nur im spezifischen Kontext 
einer Situation abgrenzen lassen. Das hat für die Beratung und Qualifikation 
von Menschen zur Folge, dass den beteiligten Individuen unter Berücksichti- 


21 Bateson verdeutlicht das technische System an einem Beispiel: „Stellen Sie sich eine Maschine vor, an der wir vier Teile 
unterscheiden, die ich locker als „Schwungrad“, „Regler“, „Treibstoff“ und „Zylinder“ bezeichne. Überdies ist die Ma- 
schine zweifach mit der äußeren Welt verbunden, nämlich durch die „Energie-Eingabe“ und die „Last“, die man sich als 
variabel vorzustellen hat und die vielleicht auf dem Schwungrad lastet. Die Maschine ist in dem Sinne zirkulär, dass 
das Schwungrad den Regler antreibt, der die Treibstoffzufuhr verändert, welche den Zylinder versorgt, der seinerseits 
das Schwungrad antreibt“ (Bateson, 1982, S.129.). 
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gung ihres sozialen Kontextes eine besondere Aufmerksamkeit entgegenge- 
bracht werden sollte. 

Jede Person in einem sozialen System deutet Wirklichkeit: Diese zweite These 
beinhaltet, dass das Verhalten eines sozialen Systems davon abhängig ist, wie 
Individuen Objekte, Ereignisse oder Unterschiede durch Anwendung eigener 
subjektiver Theorien deuten, d.h. dass die Deutungen der Wirklichkeit wesent- 
lich auf eigenem Wissen sowie eigenen inneren Einstellungen, Überzeugungen 
und Motivationen beruhen. Personen werden damit als Subjekte betrachtet und 
ihre subjektiven Deutungen wirken sich immer auf die Interaktion im sozialen 
System aus.?? 

Das Verhalten sozialer Systeme ist von sozialen Regeln bestimmt: In dieser 
These kommt ein weiterer Unterschied zwischen einem technischen und ei- 
nem sozialen System zum Ausdruck: Soziale Systeme werden nicht durch Na- 
turgesetze geleitet, sondern durch soziale Regeln, die sich in Form von Vor- 
schriften niederschlagen. Indem sie vorgeben, was ein Individuum innerhalb 
eines sozialen Systems tun darf, soll oder nicht darf, geben sie seinem Handeln 
Orientierung und Verhaltenssicherheit. Außerdem sind die Regeln dadurch ge- 
kennzeichnet, dass sie explizite oder unterschwellige Geltung besitzen, durch 
Sanktionen geschützt sind und nur innerhalb eines bestimmten Bereiches gel- 
ten. Ein Übermaß an sozialen Regeln kann kontraproduktiv für das Handeln 
der beteiligten Individuen sein. 

Aus subjektiven Deutungen und Regeln ergeben sich in sozialen Systemen zir- 
kuläre Interaktionsstrukturen (Regelkreise): Laut Ruesch und Bateson (1995, 
S.176) hat ein soziales System „einen zirkulären Charakter, in dem Verände- 
rungen, Korrekturen und Selbstregulation“ enthalten sind. Basierend auf der 
zweiten These entstehen die zirkulären Interaktionsstrukturen innerhalb einer 
sozialen Situation aus den subjektiven Deutungen der beteiligten Individuen.” 
Sie sind erforderlich, um soziale Systeme zu stabilisieren und sie damit im 
Gleichgewicht zu halten. 

Soziale Systeme sind durch eine Systemgrenze von der Umwelt abgegrenzt: Ein 
klassisches Merkmal von Systemen ist die Abgrenzung von der Umwelt, die 
mehr oder weniger durchlässig sein kann. Soziale Systeme können sich grund- 
sätzlich von der physischen und sozialen Umwelt abgrenzen. Sie gelten aber 
nicht als völlig unabhängig von der Umwelt, sondern werden auf unterschied- 
liche Weise beeinflusst, sei es durch z.B. räumliche Gegebenheiten, das Han- 
deln anderer Teams etc. 


22 


23 


Diese These wurde von König und Zedler (2007) durch die drei Axiome 1. Man kann nicht nicht kommunizieren, 2. 
Menschliche Kommunikation bedient sich digitaler (verbaler) und analoger (nonverbaler) Modalitäten und 3. Jede Kommunika- 
tion besitzt einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt auf der Basis von Watzlawick, Bavelas, und Jackson (2007, S. 50-71) 
verdeutlicht. 

Dieser Zusammenhang wird anhand des bekannten Nörgler-Rückzug-Beispiels von Watzlawick, Bavelas, und Jackson 
(2007, S.61) veranschaulicht. Eine Frau nörgelt mit einem Mann, weil er sich immer zurückzieht. Er zieht sich zurück, 
weil sie immer mit ihm nörgelt. Dieser Regelkreis beruht auf einer wiederkehrenden Interaktionsstruktur, die von den 
Beteiligten unterschiedlich gedeutet wird. Sie deutet sein Verhalten als Interessenlosigkeit, wohingegen er ihr Verhalten 
als Kritik deutet. In diesem Beispiel ist der Regelkreis negativ, es gibt aber auch Regelkreise, die positiv gestaltet sind. 
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6. Soziale Systeme haben eine Geschichte, die durch Anfangspunkt, Entwicklung 
und Endpunkt charakterisiert ist: Dadurch, dass Systeme generell durch einen 
Anfangspunkt, eine Entwicklung und einen Endpunkt bestimmt sind, wird ein 
zeitlicher Verlauf als Merkmal in die personale Systemtheorie aufgenommen. 
Besonders für die Elemente eines Systems - also die Personen - hat diese Sicht- 
weise eine Bedeutung, denn ihr gegenwärtiges Handeln beruht auf bisherigen 
Erfahrungen um zukünftige Erfahrungen machen zu können. Sobald sich ein 
System auflöst, in welcher Form auch immer, erreicht das soziale System einen 
Endpunkt. 


Ad 1) Im Sinne der personalen Systemtheorie wird die Aufmerksamkeit auf die 
Berufsschullehrkräfte als Subjekte eines komplexen sozialen Systems gelegt. Ihre 
subjektiven Theorien in Form von Wissen, inneren Einstellungen, Überzeugun- 
gen und Motivationen zur didaktisch-methodischen Umsetzung von BBnE bilden 
die Erkenntnisbasis sämtlicher Untersuchungen und den Maßstab der Weiterbil- 
dungsgestaltung. Denn dies wird als entscheidend für BBnE-Weiterbildungsmaß- 
nahmen angesehen. 


Ad 2) Aus der Annahme, dass das Verhalten und die subjektiven Theorien auf den 
Deutungen der Lehrkräfte beruhen, ergibt sich, dass die Objekte und Ereignisse 
der Wirklichkeit auf unterschiedlichen Interpretationen beruhen. Aus diesem 
Grund sollen Gemeinsamkeiten und Differenzen in den Deutungen der Lehr- 
kräfte verglichen werden. 


Ad 3) Sämtliches Handeln im Forschungsprozesses wird von sozialen Regeln be- 
stimmt, was unter Umständen einen Einfluss auf die Forschungsergebnisse neh- 
men kann. 


Ad 4) Die Interaktionsstrukturen im Forschungsprozess haben einen zirkulären 
Charakter, in dem Veränderungen, Korrekturen und Selbstregulation enthalten 
sind. So interagiert der Forscher mit den Beforschten, aber auch die Beforschten 
untereinander, was gegebenenfalls die subjektiven Deutungen der Wirklichkeit al- 
ler Beteiligten während der Forschungstätigkeiten verändern kann. 


Ad 5 und 6) Weiterbildungsseminare werden als soziale Systeme angesehen, die 
sich einerseits abgrenzen, aber andererseits auch durchlässig in andere Systeme 
sind. Sie sind ganz wesentlich durch Anfangspunkt, Entwicklung und Endpunkt 
charakterisiert. Den Anfangspunkt der Weiterbildungsqualifizierung bestimmt 
die erste Sitzung, in der die Beteiligten eigene Erfahrung bezüglich einer BBnE 
mitbringen. Im Laufe der Qualifizierung wird davon ausgegangen, dass die Betei- 
ligten ihre didaktisch-methodischen Kompetenzen unter Wahrung der eigenen 
Autonomie weiterentwickeln sollen. Die letzte Sitzung einer Weiterbildung mar- 
kiert immer einen Endpunkt, es wird aber der Anspruch verfolgt, die Beteiligten 
in die Lage zu versetzen, sich autonom weiterzuentwickeln. 
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Besonders in den ersten beiden Thesen bezieht sich die personale Systemtheorie auf 
ein Menschenbild, welches die beteiligten Individuen eines sozialen Systems als ei- 
genständig handelnde Subjekte anerkennt. Damit werden den beteiligten Personen 
zentrale Werte für menschliches Handeln zugeschrieben, die auf „Entwicklung“ und 
„Autonomie“ beruhen (vgl. König & Volmer, 2005, S. 35): 

Unter Entwicklung soll zum einen eine Entwicklung eines Individuums zu ei- 
nem verantwortungsbewussten Menschen verstanden werden, welcher entspre- 
chend seinen Bedürfnissen wählen, planen und Unterschiedlichkeiten genauso wie 
vorhersagbare Gleichheiten erkennen kann (vgl. König & Volmer, 2005). Zum ande- 
ren soll er in die Lage versetzt werden, eigenständig begründete Entscheidungen 
treffen zu können. Die Entwicklung eines Individuums ist auf das Ziel der Autono- 
mie hin ausgerichtet. Allerdings betreffen Entwicklungen meist nicht nur einzelne 
Personen, sondern stehen häufig in Wechselwirkung zu verschiedenen anderen Fak- 
toren eines sozialen Systems (vgl. König & Volmer, 2005, S.38). Interventionen in 
soziale Systeme bedeuten häufig, dass damit Entwicklungen von Personen angesto- 
ßen werden, die Auswirkungen auf ihre subjektiven Deutungen nehmen, aber auch 
Einfluss auf soziale Regeln, Interaktionsstrukturen, physische und soziale Umwelt- 
bedingungen sowie Grenzen zur sozialen Systemumwelt haben. Aus diesem Grund 
hat die personale Systemtheorie die Autonomie auf das gesamte soziale System be- 
zogen. Folgende drei Annahmen beinhalten diese Erweiterung (vgl. König & Volmer, 
2005, S. 39): 

1. Berücksichtigung der Autonomie der Teilnehmenden oder Klienten: Bei der Ar- 
beit mit Individuen in Form von Beratung oder Qualifizierung soll der Forde- 
rung nachgekommen werden, dass andere Personen autonom sind und damit 
Entscheidungen selbst treffen. Die Beratung bzw. Qualifizierung von Menschen 
kann lediglich Unterstützungshilfen zur eigenständigen Lösung von Problemen 
liefern und sollte darauf achten, die Autonomie der Beteiligten durchgängig zu 
berücksichtigen. 

2. Berücksichtigung der Autonomie der eigenen Person: Jede Person sollte Auto- 
nomie für sich selbst beanspruchen dürfen. Ein Dozent bzw. ein Berater 
„muss“ nicht ohne eigene Zustimmung das tun, was die Teilnehmenden von 
ihm oder ihr verlangen. 

3. Berücksichtigung der Autonomie des sozialen Systems: Ein soziales System hat 
das Recht selbst festzulegen, wie es sich entwickeln möchte. Das heißt, dass 
sich beispielsweise Teilnehmende eines Weiterbildungskurses auch eigene 
Ziele bzw. Themen stecken dürfen. 


Um diese erweiterte Sichtweise, die auf unterschiedlichen Ansprüchen von Autono- 
mie beruht, berücksichtigen zu können, wird in der personalen Systemtheorie das 
Konsensprinzip vertreten (vgl. König & Volmer, 2005, S.40ff.). Unter der Herbei- 
führung eines Konsenses, durch die Bindung an die faktische Zustimmung aller Be- 
troffenen bei Entscheidungen, soll die Autonomie der einzelnen Person, die von 
anderen Personen sowie des gesamten sozialen Systems gewahrt bleiben. Zusam- 
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mengefasst beruht das vorliegende Menschen- und Gesellschaftsbild des Vorhabens 
also auf Individuen, die autonom in einem sozialen System handeln und sich eigen- 
ständig in einem gesteckten Rahmen entwickeln sollen. Individuelles Handeln und 
Entwickeln stehen in einem komplexen Wechselwirkungsprozess mit dem sozialen 
System, bei dem die Autonomie der beteiligten Personen sowie die des gesamten 
Systems gewahrt bleiben muss. Nur über die Herstellung eines Konsenses ist dies 
möglich. 


Die Befähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE entspricht somit einer 
Entwicklung, die auf der Autonomie aller betroffenen Systeme und ihrer Beteilig- 
ten beruht. Intervenierende Eingriffe in den Forschungsprozess beruhen deshalb 
immer auf dem Konsens-Verfahren. 


2.3 Methodologische Einordnung - „innovativ-responsive 
Gestaltungsforschung“ 


Passend zum „pragmatisch-systemtheoretischen“ Wissenschaftsverständnis dieser 
Arbeit werden anwendungsorientierte Forschungsansätze herangezogen. Die Aus- 
wahl der Ansätze beruht auf dem Ziel, das mit der angestrebten Forschung verbun- 
den ist. Es zielt darauf, die Innovationsfunktion der Wissenschaft praktisch zu nut- 
zen, demzufolge innovative Praxislösungen gestaltet werden sollen bei gleichzeitiger 
Entwicklung von praxisrelevanten Theorien (vgl. Euler, 2011, S.520; Seufert, 2014, 
S.84). Zu diesem Zweck werden nur Ansätze ausgewählt und aufgenommen, die 
mit dem vorliegenden pragmatisch-systemtheoretischen Verständnis dieser Arbeit 
kompatibel sind, daran direkt anknüpfen und sich sinnvoll methodologisch kombi- 
nieren lassen. Daraus wird ein innovativ-responsiver Gestaltungsansatz entwickelt, 
der sich aus zentralen Grundannahmen der Innovations- und Implementationsfor- 
schung (vgl. Kremer, 2003; Gräsel & Parchmann, 2004; Altrichter & Wiesinger, 2004; 
Hall & Hord, 2006; Gräsel, 2011; Hausschildt et al., 2016), der gestaltungsorientierten 
Forschung (vgl. Cronbach & Shapiro, 1982; Huschke-Rhein, 1993; Euler & Sloane, 
1998; Reinmann & Vohle, 2004; Reinmann, 2005; Creswell, 2005; Euler, 2005; 
Sloane, 2005; Altrichter & Feindt, 2008; Prengel etal., 2008; Hascher & Schmitz, 
2010) und der qualitativen Evaluationsforschung (vgl. Flick, 2006b; Beywel, 2006; 
Kardorff, 2015; Mayring, 2016) zusammensetzt. Alle für den innovativ-responsiven 
Gestaltungsansatz herangezogenen Forschungsansätze konzipieren im Kern For- 
schungs- und Entwicklungsanteile als Elemente ein und desselben Prozesses und lö- 
sen die methodologische Trennung von Forschung und Entwicklung auf (vgl. Al- 
trichter & Feindt, 2008, S.449). Insgesamt sollen sie zu einem einheitlichen 
Forschungsansatz verschmelzen, bei dem die epistemologische Zielrichtung über- 
einstimmt. Ihre unterschiedlichen Akzente und teilweise unterschiedlichen perspek- 
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tivischen Ausrichtungen sollen konstruktiv genutzt werden (vgl. Altrichter & Feindt, 
2008, 5.451). 

Im Fokus der folgenden Abschnitte sollen demgemäß die konzeptionsbezogenen 
methodologischen Hintergrundannahmen des innovativ-responsiven Gestaltungsan- 
satzes herausgearbeitet werden. In ihm konkretisiert sich die vorliegende pragma- 
tisch-systemtheoretische Forschungsperspektive. Die folgenden Ausführungen erör- 
tern deshalb die jeweiligen Forschungslogiken sowie -typologien der ausgewählten 
Ansätze. Das dazugehörige Vorgehen befasst sich zuerst mit der Innovations- und 
Implementationsforschung, um theoretische Grundannahmen zur Bestimmung 
und Verbreitung von Innovationen aufzustellen. Auf dieser Basis werden die Annah- 
men um eine gestaltungsorientierte Forschungsperspektive erweitert. Unter der Vo- 
raussetzung der Erforschung von innovativen Interventionen zur Lösung komplexer 
Problemstellungen bei gleichzeitiger Theoriebildung bildet sie den Kern des innova- 
tiv-responsiven Gestaltungsansatzes. Um eine ziel- und zweckorientierte Forschung 
durchführen zu können, schließt das Vorhaben die Basisannahmen einer qualitati- 
ven Evaluationsforschung mit in den Forschungsansatz ein. 


2.3.1 Bezüge aus innovations- und implementationsorientierten 
Forschungsansätzen?* 

Diese Forschungsarbeit geht grundsätzlich davon aus, dass BBnE eine Bildungsin- 
novation darstellt, die in die Berufsbildungspraxis implementiert werden soll. Unter 
Anerkennung dieser Grundvoraussetzung bietet die Innovations- bzw. Implementa- 
tionsforschung sinnvolle methodologische Basisannahmen für diese Arbeit. Es sollen 
Begründungen dafür angeboten werden, was als innovativ gilt, wie eine Innovation 
verbreitet wird bzw. wovon die Verbreitung abhängig ist. Typischerweise beschäfti- 
gen sich innovations- und implementationsorientierte Forschungsansätze nämlich 
damit, wie eine (Bildungs-)Innovation entsteht, was sie auszeichnet und wie sie ge- 
fördert werden kann (vgl. Reinmann, 2005, S.53). Auf zweifache Weise sind die Be- 
züge für den vorliegenden Forschungsansatz relevant: Einerseits legen sie Dimen- 
sionen zur Bestimmung einer Innovation fest und andererseits liefern sie auf der 
Grundlage der Diffusionstheorie” theoretische Annahmen zur Diffusion und Adop- 
tion von Innovationen. Eine Untersuchung, die sich nämlich damit auseinander- 
setzt, wie Lehrkräfte dazu befähigt werden BBnE im Unterricht umzusetzen, sollte/ 
muss sich (1.) mit dem Innovationsgegenstand — Befähigung zur didaktisch-metho- 
dischen Umsetzung von BBnE - auseinandersetzen, (2.) mit den Beteiligten — Be- 


24 Implementation und Innovationsforschung überschneiden sich in ihren erkenntnistheoretischen Zielsetzungen. 
Implementation kann grundsätzlich als Prozess verstanden werden, durch den eine Innovation an einem gezielten 
sozialen Ort adaptiert wird (vgl. Buddeberg, 2014, S.19). Beide Forschungsstränge verfolgen allerdings das Ziel diesen 
Prozess aufzudecken. 

25 In Anlehnung an eine soziologische Perspektive wird unter der Diffusionstheorie die Ausbreitung einer Innovation 
innerhalb einer sozialen Umgebung verstanden, die sich mit den theoretischen Konzepten der Diffusion und der Adop- 
tion beschäftigt (vgl. Jäger, 2004, S. 86 f.). Unter Diffusion wird der Prozess verstanden, der beschreibt, wie sich Innova- 
tionen mit den bestehenden Gegebenheiten eines sozialen Systems „vermischen“. Die Adoption beschreibt diesbe- 
züglich Faktoren, die für die Übernahme bzw. Ablehnung der Innovation verantwortlich sind. 
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rufsschullehrkräften, Schulleitern, etc. - und (3.) den Strukturen - Curricula, duales 
Ausbildungssystem, etc. — beschäftigen, um erfolgreich sein zu können. 

Dem Grundverständnis nach ist eine Innovation etwas „Neuartiges“, bei dem es 
um eine Erneuerung bzw. graduelle Verbesserung des Bestehenden geht (vgl. Haus- 
schildt etal., 2016, S.3). Unter „neuartig“ wird allerdings mehr verstanden als neu, 
es bedeutet, dass sich etwas in seiner Art und Weise verändert und nicht nur seinem 
Grade nach (vgl. Hausschildt etal., 2016). Diesem Verständnis folgend fasst die In- 
novations- und Implementationsforschung sechs Dimensionen zusammen, anhand 
derer sich die Neuartigkeit eines Gegenstandes bemessen lässt (vgl. Hausschildt 
etal., 2016, S.5 f.): 

. Inhalt: Was ist neu? 
. Intensität: Wie neu? 
. Subjektivität: Neu für wen? 
. Entstehung: Neu durch wen? 
. Prozess: Wo beginnt, wo endet die Neuerung? 
. Normativität: Ist neu gleich erfolgreich? 


au PB wnN 


Unter Berücksichtigung dieser Dimensionen ergeben sich wesentliche Konsequenzen 
für eine Forschung, da sie maßgeblich die Gestaltung des intendierten Innovations- 
prozesses beeinflussen. Eine Forschung, die auf Verbesserung der Praxis ausgerich- 
tet ist, sollte sich theoretisch und empirisch mit der Bestimmung des Innovationsge- 
genstandes auseinandergesetzt haben. Eine genaue Klärung der Innovation bildet 
die Grundlage für einen innovationsorientierten Forschungsprozess und soll des- 
halb Bestandteil der vorliegenden Arbeit sein. 


In dieser Arbeit stellt die „Befähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE“ 
das „Neuartige“, also den Innovationsgegenstand dar. Das bedeutet, dass nicht 
nur der Grad der beruflichen Fortbildungspraxis durch BBnE verändert werden 
soll, sondern auch die Art und Weise. Es soll also nicht nur die Frage beantwortet 
werden, wie stark bzw. mit welcher Intensität die Fortbildungspraxis durch BBnE 
verbessert wird, sondern es müssen auch Fragen geklärt werden, was das „Neue“ 
an der Befähigung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE ist, für wen BBnE 
neu, durch wen BBnE neu ist, wo die Neuerung von BBnE beginnt und endet so- 
wie ob BBnE erfolgreich sein kann. All diese Fragen haben etwas damit zu tun, 
dass BBnE als Innovation angesehen wird, deshalb sollten sie geklärt werden. Die 
Innovationsforschung gibt also verschiedene Dimensionen vor, die behilflich 
sind, um die Art der Innovation „Befähigung zur Umsetzung von BBnE“ theore- 
tisch und empirisch bestimmen zu können. 


Insgesamt wird mit BBnE das Ziel verfolgt, eine normativ geprägte Idee in die beruf- 
liche Ausbildung zu verbreiten, um sie von dort weiter in die Gesellschaft zu tragen. 
Ihre Entstehung und Verbreitung ist in einem sozialen System eingebunden (vgl. 
Rürup, 2013, S.18). Innovationen führen deshalb immer zu einem Prozess, der eine 
Wandlung des Systems auslöst. Nach Rogers (1983, S.15-16) entscheidet: (1) der 
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subjektive Vorteil (relativ advantage), (2) die Kompatibilität (Compatibility), (3) die 
Komplexität (Complexity), (4) die Probierbarkeit (Trialability) und (5) die Sichtbarkeit 
(Observability) darüber, wie intensiv eine Innovation in ein soziales System hinein- 
diffundiert bzw. von diesem übernommen wird. Diese übergreifenden Merkmale be- 
inhalten einen engen Zusammenhang, der zwischen dem Diffusionsprozess und 
dem Innovationsgegenstand, den Betroffenen der Innovation sowie den bestehen- 
den Strukturen der sozialen Umgebung besteht. So hängt der subjektive Vorteil z.B. 
einerseits von der Wahrnehmung der beteiligten Lehrkräfte und andererseits von 
den strukturellen Grenzen (boundaries) des Berufsbildungssystems ab. Oder die 
Kompatibiliät einer Innovation baut zum einen auf den Eigenschaften des Innovati- 
onsgegenstandes und zum anderen auf den bisherigen sozialen Strukturen auf. Auf 
einer konkreteren Ebene stellen Altrichter and Wiesinger (2004) hemmende und för- 
derliche Merkmale für die Implementation einer Bildungsinnovation in die Schule 
zusammen. Ihrem Verständnis nach spielen (1.) neben Merkmalen der Innovation 
auch (2.) der lokale Kontext, (3.) die Organisation - hierin sind die Akteure eingeord- 
net - und (4.) die Politik, Zentralverwaltungen und externen Agenturen eine ent- 
scheidende Rolle für die Diffusion und Adoption einer Innovation (vgl. Altrichter 
& Wiesinger, 2004, S.222 ff.). Beide Ansätze heben die betroffenen Akteure für die 
erfolgreiche Diffusion und Adoption einer Innovation hervor, vorausgesetzt die an- 
deren Merkmale werden nicht vernachlässigt. 


Mit der Charakterisierung von BBnE gehen bestimmte hemmende und förder- 
liche Merkmale einher, die wiederum den Diffusionsprozess beeinflussen. Dem- 
zufolge müssen der subjektive Vorteil, die Kompatibilität, die Komplexität, die 
Probierbarkeit und die Sichtbarkeit des Forschungsgegenstandes BBnE geklärt 
werden. 


Die beteiligten Personen haben bei der Implementation eine essenzielle Rolle inne 
(vgl. Sherry, 2002; Gräsel & Parchmann, 2004; Hall & Hord, 2006; Buddeberg, 2014). 
Ihre Einstellungen, Motivation und ihr Handeln entscheiden im Wesentlichen, ob 
eine Innovation an einem bestimmten sozialen Ort angenommen oder abgelehnt 
wird. Sie bestimmen über die Adoption der Innovation. Rogers (1983) zufolge ist die 
Annahme kein spontaner Akt, sondern ein sozialer mehrstufiger Prozess, der län- 
gerfristig eine Reihe von Entscheidungen und Handlungen der Individuen nach sich 
zieht (vgl. Rogers, 1983, S.163f.). Er differenziert die folgenden Stufen in seinem 
Modell des Innovations-Entscheidungsprozesses (Model of innovation-decision pro- 
cess): 
1. Informiertheit (Knowledge), über eine Innovation Kenntnisse erhalten bzw. be- 
sitzen. 
2. Überzeugung (Persuasion), im positiven oder negativen von ihr überzeugt wer- 
den bzw. sein. 
3. Entscheidung (Decision), sich für oder gegen sie entscheiden. 
4. Anwendung (Implementation), sie realisieren. 
5. Bestätigung (Confirmation), die Entscheidung überprüfen und neu bewerten. 
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Neben diesen fünf adoptionsrelevanten Merkmalen wird der Diffusionsprozess 
durch fünf „Akzeptanz-Typen“ bestimmt (Rogers, 1983, S. 247 ff.). Das heißt, Indivi- 
duen werden danach eingeteilt, wie lange es dauert bis sie eine Innovation überneh- 
men. Die erste Gruppe wird als „Innovatoren“ bezeichnet. Sie akzeptieren eine Inno- 
vation sehr schnell. Sie sind aber auch auf die Unterstützung der sogenannten 
„Erstanwender“ angewiesen, mit deren Hilfe sie weitere Individuen für eine „frühe 
Mehrheit“ begeistern können. Wenn sich diese „frühe Mehrheit“ durch einen meist 
zähen und langwierigen Prozess gebildet hat und damit eine „erste Mehrheit“ für 
die Innovation gewonnen wurde, lassen sich weitere Individuen von der Innovation 
überzeugen. Sie bilden die „späte Mehrheit“. Als letzte Gruppe kommen zu einem 
sehr späten Zeitpunkt seit Einführung der Innovation die sogenannten „Nachzüg- 
ler“ hinzu. Dieser Diffusionsprozess, der auf persönlichen Eigenschaften von Men- 
schen und der subjektiven Wahrnehmung der beteiligten Akteure beruht, ist ent- 
scheidend für den vorliegenden Forschungsprozess. Zum einen muss beachtet 
werden, dass der Innovationsprozess langwierig und zäh ist und Personen eine In- 
novationsidee zu unterschiedlichen Zeitpunkten annehmen. Zum anderen ist die 
Adoption durch einen „Innovations-Entscheidungsprozess“ gekennzeichnet, der 
fünf Stufen vorgibt, die für die erfolgreiche Implementation der Innovation eine Be- 
rücksichtigung finden sollten. 


Laut der Innovations- und Implementationsforschung sind die subjektiven Sicht- 
weisen der Lehrkräfte entscheidend für die Adoption von BBnE. Dies ist stark mit 
der Zielsetzung der BBnE verbunden, bei der es darum geht, dass sie in den 
Köpfen der Menschen ansetzen muss, um Veränderungen zu bewirken. Die Be- 
fähigung der Lehrkräfte hängt von einem Adoptions-Prozess ab, der von fünf 
voneinander abhängigen Stufen bestimmt ist (s. Modell des Innovations-Entschei- 
dungsprozesses), die berücksichtigt werden sollten. Kommunikation ist der ent- 
scheidende Faktor zur Dissemination von BBnE. 


Die Befähigung von BBnE trifft auf unterschiedliche „Akzeptanz-Iypen“. Lehr- 
kräfte werden BBnE unterschiedlich schnell annehmen bzw. ablehnen, das hängt 
davon ab, wie schnell sie sich von einer Innovation begeistern bzw. überzeugen 
lassen. Deshalb ist es immens wichtig in den kommunikativen Austausch über 
die inneren Einstellungen und Überzeugungen, die Motivation, das Wissen und 
die Selbstwirksamkeit der Beteiligten zu gehen. 


Bisher wurden Annahmen der Implementations- und Innovationsforschung dar- 
gelegt, die als Voraussetzungen zur besseren Gestaltung des Diffusions- und Adop- 
tionsprozesses bereitstehen. Um eine Innovation in einem Mehrebenensystem aller- 
dings zu verbreiten und durchzusetzen, bedarf es ebenso strategischer Überlegungen. 
Eine erfolgreiche Implementationsstrategie sollte alle Ebenen und ihre spezifischen 
Wechselwirkungen berücksichtigen. Die Innovations- und Implementationsfor- 
schung bietet hierfür zwei idealtypische Strategien (vgl. Fullan, 1994, S.6 ff.; Gräsel 
& Parchmann, 2004, S.198 ff.): die Top-down- und die Bottom-up-Strategie. Bei Letz- 
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terer wird die Implementation von der unteren Ebene, also von den Lehrkräften ini- 
tiiert und in die darüber liegenden Ebenen getragen. Die Verfolgung dieser Strategie 
eignet sich besonders dann, wenn bereits eine umfangreiche Informiertheit und 
Überzeugung im Anwendungsfeld vorhanden ist. Bei der Top-down-Strategie wird 
die Implementation von einer oberen Ebene initiiert, um sie von dort auf die darun- 
terliegenden Ebenen zu verbreiten. Diese Strategie kann auf zweierlei Weise von 
oben nach unten angedacht werden. Bei einem programmierten Top-down-Ansatz 
wird die Erreichung des Ziels im Vorwege festgelegt, ohne im weiteren Prozess da- 
von abzuweichen.”° Im Berufsbildungsbereich hat sich dieser Weg als erfolglos he- 
rausgestellt. Deshalb hat sich ein adaptiv-evolutionären Top-down-Ansatz entwickelt, 
bei dem im Laufe des Prozesses eine wechselseitige Anpassung zwischen Anwender 
und Innovation erfolgt. Er geht davon aus, dass der ursprüngliche Innovationsvor- 
schlag im Zuge seiner Implementation modifiziert werden kann (vgl. Altrichter 
& Wiesinger, 2004, S.221). Dieser Ansatz wird bei Innovationen verfolgt, bei denen 
ein umfangreicher Wandel angenommen wird. Der Implementationsprozess ist 
dann durchgängig durch ein Spannungsfeld zwischen Systemveränderung einer- 
seits und Anpassung der Innovation andererseits charakterisiert (vgl. Kremer, 2003, 
S.14). „Innovative Konzepte bzw. didaktische Programme erfahren erst im Prozess 
der Anwendung bzw. Umsetzung eine Konkretisierung, ebenso wird das Anwen- 
dungsfeld durch den Prozess der Umsetzung neu gestaltet. Implementation bewegt 
sich damit auf einem Kontinuum zwischen Kontext- und Konzeptanpassung“ (ebd.). 
Beide vorgestellten Strategien sind schwerpunktmäßig auf eine vertikale Verbreitung 
der Innovation ausgerichtet, wodurch häufig eine horizontale Sichtweise vernachläs- 
sigt wird. Die Educational-Governance-Forschung erweitert die Innovations- und Im- 
plementationsforschung, indem sie diese horizontale Sichtweise berücksichtigt und 
aufnimmt. 

Der Forschungsansatz der Educational Governance verstärkt die Perspektive der 
Akteure und ihre Handlungsabstimmungen in systemischer Lesart und beruht auf 
den Erfahrungen, dass politische Gesetze, Verordnungen und Erlasse mittels hierar- 
chischer Steuerung den differenzierten Herausforderungen - dies gilt für das Be- 
rufsbildungssystem - nicht mehr gewachsen sind (Asbrand, 2009, S.19). Dieser 
Ansatz ist somit besonders geeignet die theoretischen Annahmen der vorliegenden 
Untersuchungen zu erweitern. Durch ihn können Abstimmungsschwierigkeiten bei 
der Implementation durch bestimmte Handlungen und Entscheidungen von Per- 
sonen(-kreisen) im wechselseitigen Verhältnis zu anderen Handlungen und Ent- 
scheidungen relevanter Akteure und den interdependenten Einflüssen verbessert 
analysiert werden. Dies entspricht im Wesentlichen einer systemtheoretischen Per- 
spektive. Die Richtung, wie bei der Top-down- und Bottom-up-Strategie, ist nicht das 
entscheidende Merkmal für die Gestaltung des Innovationsprozesses. Vielmehr be- 
ruht diese systemische Sichtweise auf wechselseitigen Zusammenhängen in einem 


26 Die Abweichung des Ist-Zustandes des Innovationsgegenstandes im Anwendungsfeld vom angedachten Soll-Zustand 
bemisst meist den Implementationserfolg. Deshalb wird ein schrittweises Vorgehen bevorzugt, welches dazu führen 
soll, dass die Verwender:innen die Innovation in ihrem geplanten Gebrauch umsetzen. 
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Mehrebenensystem, d.h. es können vertikale und horizontale Handlungsabstim- 
mungen gleichermaßen betrachtet werden. Systematik und Begrifflichkeiten der 
Governance-Ansätze sollen es ermöglichen, die Interdependenzen in Form von 
Handlungskoordination in einem komplexen, multikausalen System in Abhängig- 
keit der Akteurskonstellationen beschreiben zu können (vgl. Kussau & Brüsemeister, 
2007, S. 37 f£.). 


BBnE, die eine umfangreiche Veränderung der Praxis mit sich bringt, sollte eine 
Implementationsstrategie herausbilden, bei der die wechselseitige Anpassung 
zwischen Anwender und Innovation erlaubt ist und die die vertikalen und hori- 
zontalen Handlungsabstimmungen betrachtet. Dies funktioniert nur, wenn der 
Innovationsprozess als Entwicklungs- bzw. Gestaltungsaufgabe angesehen wird. 


2.3.2 Bezüge aus gestaltungsorientierten Forschungsansätzen 

Dieser Abschnitt bezieht sich auf methodologische Grundannahmen, die sich für 
dieses Forschungsvorhaben aus den gestaltungsorientierten Ansätzen der Modellver- 
suchsforschung und des Design-Based-Research-Ansatzes ergeben. Im Kern verfol- 
gen beide mehr oder weniger kongruente Zielsetzungen: 

« Modellversuchsforschungen „sollen bildungspolitische Zielvorgaben in die Be- 

rufsbildungspraxis umsetzen oder Lösungen für Probleme entwickeln, die un- 
mittelbar aus der Bildungspraxis vorgetragen werden. Angestrebt werden dabei 
„Innovationen mittlerer Reichweite“ (Holz 1991, S.77), die in ausgewählten so- 
zialen Feldern der Berufsbildungspraxis im Rahmen einer „Wissenschaft-Praxis- 
Kommunikation" (Euler 1994, S.238 ff.) entwickelt und erprobt sowie bei Be- 
währung in vergleichbare Felder übertragen werden können“ (vgl. Diettrich, 
2012, S.89). 
Der Design-Based-Research-Ansatz (DBR) verfolgt die systematische Entwick- 
lung, Erprobung und Evaluation von innovativen Interventionen zur Lösung 
komplexer Problemstellungen in pädagogischen Kontexten“ (Aprea, 2014, S.158 
in Bezug auf Plomp, 2010) bzw. “The goals of design research are twofold, first 
to solve real world problems through the development of effective interventions 
and second to reveal reusable design principles” (McKenny & Reeves, 2014, 
5.142). 


Die Forschungsansätze verfolgen vereinfacht ausgedrückt das Ziel, durch wissen- 
schaftliche Unterstützung Probleme der pädagogischen Praxis zu lösen und gleich- 
zeitig Theorien zu entwickeln. Damit sind gestaltungsorientierte Ansätze auf einer 
Linie mit dem Pragmatismus und der technologischen Wissenschaft, wonach For- 
schung die Aufgabe eines Werkzeugs bzw. Problemlösungsmittels einnimmt (s. Ka- 
pitel 2.2). Außerdem steht gestaltungsorientierte Forschung in einem unmittelbaren 
Zusammenhang mit der Innovations- und Implementationsforschung, wenn es 
nämlich um ein strategisches Konzept zur Implementation einer Innovation in so- 
ziale Felder geht (vgl. u.a. Krüger, 2012, S.193; Reinmann, 2005; Euler, 2005, S.43; 
Sloane, 2005, S.324). Genauso wie innovationsorientierte Ansätze fokussiert gestal- 
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tungsorientierte Forschung auf etwas „Neuartiges“ bzw. eine graduelle Verbesserung 
des Bestehenden. Ihre Hauptintention besteht darin, innovative praxisnahe Lösun- 
gen für Problemstellungen aus und in einem speziellen gesellschaftlichen bzw. pä- 
dagogischen Bereich zu entwickeln sowie zu erforschen (vgl. Krüger, 2012, S.193). 
Das Erkenntnisinteresse bezieht sich unmittelbar von Anfang an auf das Anwen- 
dungs- und Untersuchungsfeld und die beteiligten Akteure, wodurch verändernd in 
die Praxis eingegriffen wird, was rückkoppelnde Auswirkungen auf die Theoriebil- 
dung und -anwendung hat. So versuchen gestaltungsorientierte Forschungsansätze 
längerfristige und mehrstufige Verbesserungen zu entwickeln, zu erproben und zu 
evaluieren. 

Weiterhin gehen sie davon aus, „dass Theorie und Praxis enger zu verknüpfen 
seien und durch die Verbindung von Forschen und Handeln sowohl Theorie entwi- 
ckelt als auch praktisches Handeln angeleitet werden kann“ (Prengel etal., 2008, 
S. 184). Dementsprechend fokussieren sie „vor allem auf Einzelfälle mit dem Ziel, 
Praxis im Einzelfall zu verbessern und darauf, verallgemeinerbare Erkenntnisse für 
die Übertragung auf ähnlich gelagerte Fälle zu erlangen“ (Prengel etal., 2008, S. 182). 

Wie weiter oben bereits beschrieben, verfolgt auch diese Arbeit das Ziel techno- 
logische Erkenntnisse zu generieren, um die Befähigung von Berufsschullehrkräften 
zur Umsetzung von BBnE zu verbessern. Dementsprechend ergibt sich ein doppel- 
ter Forschungsbedarf: Erstens sollte die Befähigung von Berufsschullehrkräften im 
Kontext von BBnE theoretisch und empirisch untersucht werden; zweitens sollte die 
Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines „BBnE-Fortbildungskonzepts“ als eine 
Intervention wissenschaftlich begleitet werden, um die Umsetzbarkeit kontextspe- 
zifischer Gestaltungsmerkmale überprüfen zu können (vgl. Brahm & Jenert, 2014, 
S.47; Beywel & Bestvater, 2012, S.105). In diesem Sinne geht es „nicht nur um die 
Untersuchung von bereits bestehenden Wirklichkeiten (Aktualitäten), sondern zu- 
dem um die Exploration von zukünftigen Möglichkeiten (Potenzialitäten)“ (vgl. Euler 
& Sloane, 2014, S.7). Durch die folgenden Kernmerkmale, die sich aus der gestal- 
tungsorientierten Forschung ableiten, lässt sich die verzahnte Praxisgestaltung bei 
gleichzeitiger Theoriebildung vertiefend begründen (vgl. Euler & Sloane, 2014, S. 8): 

1. Die Gestaltung und Entwicklung neuer didaktischer Handlungskonzeptionen 
basiert auf empirischen Ergebnissen und verfügbaren Theorien, um innovative 
und theoriebasierte Praxislösungen über vorläufige Prototypen zu entwickeln 
(Praxisgestaltung). 

2. Die im Forschungsprozess generierten Erkenntnisse sind kontextbezogen sowie 
generalisierbare Theorien mittlerer Reichweite (Theoriebildung): Sie äußern 
sich in Gestaltungsprinzipien („Design-Principles‘“). 

3. Die beiden Referenzsysteme der Bildungsforschung und -praxis bleiben beste- 
hen, wirken aber kooperativ zusammen. 

4. Die Entwicklungsforschung ist als langfristiger, zirkulärer und iterativer Pro- 
zess angelegt. 

5. Der Forschungsprozess beansprucht eine Bindung an Gütekriterien und Quali- 
tätsstandards. 
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Ad 1 und 2) Praxisgestaltung bei gleichzeitiger Theoriebildung 

Entsprechend der gestaltungsorientierten Forschungsperspektive entfaltet sich die 
verzahnte Praxisgestaltung mit der Theoriebildung in einem gemeinsamen Prozess 
der Exploration, Gestaltung, Erprobung und Evaluation von Interventionen. Das In- 
teresse besteht demnach in der „Exploration bestehender Praktiken, der Eingren- 
zung des Gegenstandsbereiches, der Entwicklung und Erprobung eines Prototyps 
zur Untersuchung zugrundeliegender Entwicklungshypothesen sowie in der Ana- 
lyse und Erklärung der Wirkungsweise des didaktischen Designs“ (Raatz, 2016, S.42 
mit Bezug auf Allert & Richter, 2011, S. 8 ff.). 


Der vorliegende Forschungsprozess folgt diesem Verständnis, indem zuerst über 
eine Umfragestudie Anhaltspunkte zur professionellen nachhaltigkeitsorientier- 
ten Handlungskompetenz von Berufsschullehrkräften sowie zu ihren bestehen- 
den Praktiken bei der Umsetzung von BBnE exploriert werden. Die Ergebnisse 
der Umfrage sowie die Exploration der theoretischen Grundlagen zur Befähigung 
von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE legen eine erste vorläufige Eingren- 
zung des Gegenstandsbereiches fest. Auf dieser Grundlage wird ein Prototyp ei- 
nes Fortbildungskonzepts für Berufsschullehrkräfte entwickelt.” Als innovatives 
Entwurfsmuster enthält es didaktisch-methodische Merkmale”? und erste Erneue- 
rungen in Form von neuen Produkten, Materialien, Tools, Aktivitätsstrukturen, 
etc. (vgl. Raatz, 2016, S.40). Bevor der Prototyp in die Fortbildungspraxis in Ham- 
burg überführt wird, werden die innovativ angelegten Merkmale in einem siche- 
ren Umfeld getestet und erprobt. Erst wenn der Prototyp einigermaßen optimiert 
vorliegt, wird er im eigentlichen Untersuchungsfeld „ausgerollt“, erprobt und eva- 
luiert. Die innovativ angelegten Merkmale werden dann im realen Kontext erneut 
beobachtet, schrittweise verbessert, um sie letztlich kontextsensitiv verstehen zu 
können (vgl. Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer, & Schauble, 2003, S. 10). 


Besonders im DBR-Ansatz stehen die sogenannten Gestaltungsprinzipien” (engl. 
„Design Principles“) im Mittelpunkt der Forschung. Sie gehen als vorläufige prä- 
skriptive Aussagen theoriegeleiteter Annahmen über die Wirkungsweise didaktisch- 
methodischer Erneuerungen in den Forschungsprozess ein. Durch ihre kontextge- 
bundene Erprobung und Evaluation sollen daraus wiederum ausdifferenzierte 
Gestaltungsprinzipien resultieren, die kommunizierbare technologische Theorien 
darstellen (vgl. Raatz, 2016, S.46). Gestaltungsprinzipien bilden zugleich Ausgangs- 


27 Im Bildungsbereich können neben Weiterbildungsmaßnahmen auch Curricula, neue Lernkonzepte, Lernprogramme, 
Weiterbildungskonzepte u. v. m. als Prototypen ausgearbeitet werden (vgl. Sloane, 2014, S.118). 

28 Im Falle von Prototypen aus dem Bildungsbereich werden die innovativen Merkmale eines Prototyps als Design-Prin- 
ciples (Gestaltungsprinzipien) bezeichnet. In ihnen sind bestimmte „Design-Annahmen“ enthalten. 

29 Gestaltungsprinzipien haben eine Doppelfunktion: „Sie formulieren wissenschaftliche Aussagen in einer mehr oder we- 
niger generellen Form. Als solche bieten sie für die didaktische Gestaltung von Lernumgebungen eine Orientierung, 
müssen jedoch auf die je spezifischen Gestaltungsbedingungen ausgelegt und angepasst werden. Zugleich bilden „De- 
sign-Principles“ die Struktur, in die Erkenntnisse aus Projekten im Rahmen eines DBR überführt werden können. Dies 
impliziert, dass zunächst situationsgebundene Erfahrungen in einem didaktischen Feld in einem angemessenen Maße 
generalisiert werden müssen“ (vgl. Euler, 2014a, S.111). 


Methodologische Einordnung - „innovativ-responsive Gestaltungsforschung“ 55 


und Endpunkt des Forschungsprozesses. Ihre Aufgabe ist es einerseits vorläufige di- 
daktisch-methodische Theorien für die praktische Anwendung vorzugeben und an- 
dererseits den Reflexionsrahmen für die Evaluation der didaktisch-methodischen 
Theorien bereitzustellen. Durch diese Doppelfunktion als Gestaltungsgrundlage für 
die Praxis wie auch als Ergebnis der Wissensgenerierung lässt sich ihre Wirkungs- 
weise im praktischen Kontext überprüfen (vgl. Raatz, 2016; Euler, 2014a, S. 107; Euler, 
2017). Sie schlagen „eine Brücke zwischen den Ansprüchen der wissenschaftlichen 
Erkenntnisgewinnung und der didaktischen Praxisgestaltung“ und verschränken 
Theorieanwendung und -überprüfung sowie Theorieentwicklung (vgl. Euler, 2014a, 
5.105). 

Verschiedene Vertreter des DBR-Ansatzes haben sich deshalb mit der Frage 
auseinandergesetzt, wie diese Gestaltungsprinzipien zu strukturieren bzw. darzu- 
stellen sind. Auch wenn sie unterschiedliche Bezeichnungen verwenden’, beschäfti- 
gen sie sich alle damit, wie sich „präskriptive Aussagen für das praktische Handeln 
in einem konkreten Untersuchungsfeld entwickeln, die sich zum einen auf den Ge- 
genstand der Intervention, zum anderen auf den Entwicklungsprozess beziehen“ 
(Raatz, 2016, S.50 mit Bezug auf Euler, 2014a, S.100). Damit erheben sie Anspruch 
auf zwei unterschiedliche Abstraktionsebenen: „Zum einen repräsentieren sie ver- 
breitete allgemeindidaktische Leitideen, zum anderen spezifische Gestaltungsregeln 
für einen konkreten Situationsrahmen“ (Euler, 2014a, S. 102). Bezugnehmend auf die 
verschiedenen Vertreter exploriert Euler (2014a) einen Rahmen für eine einheitliche 
Strukturierung von Gestaltungsprinzipien, der auf drei leitenden Aspekten aufbaut 
(vgl. Euler, 2014a, S. 100 ff.; s. auch Raatz, 2016, S.45 ff.): 

1. Gestaltungsprinzipien beziehen sich immer auf einen spezifischen Kontext. 
Deshalb sind die zugrunde liegenden organisatorischen und sozialen Rahmen- 
bedingungen sowie individuellen Lernvoraussetzungen zu analysieren und dar- 
zustellen. Im Prozess der Erprobung und Evaluation werden die Bedingungen 
und Voraussetzungen schrittweise mit den theoretischen „Design-Annahmen“ 
sowie den empirisch untermauerten Erkenntnissen abgestimmt. 

2. Gestaltungsprinzipien sind für die Intervention zielbezogen zu konkretisieren. 
Sandoval (2004) schlägt dazu eine Systematik vor, die vier Schritte vorgibt: Der 
erste Schritt besteht darin, die vorläufig bestätigten, neuen, ausdifferenzierten 
bzw. theoriegeleiteten „Design-Annahmen“? genauestens aufzuarbeiten. Im 
zweiten Schritt werden die „Design-Annahmen“ in „Design-Merkmalen“ veran- 
kert, die aus vorgedachten didaktisch-methodischen Produkten, Materialien, 
Tools und Aktivitätsstrukturen/Sozialformen bestehen. Im dritten Schritt wer- 
den aus den „Design-Merkmalen“ unmittelbar beobachtbare Lehr-Lernhandlun- 
gen antizipiert. Denn aus ihnen können im vierten Schritt die angestrebten 
Lernziele der Innovation abgeleitet werden. Diese Systematik verfolgt das Ziel, 


30 So beschreibt Sandoval (2004), wie „Embodied Conjectures“ entstehen und entwickelt werden können, Edelson (2002) 
befasst sich mit „Design Frameworks“ und van den Akker, Branch, Gustafson, Nieveen, und Plomp (1999) unterschei- 
den zwischen „substantiven“ und „proceduralen“ Gestaltungsprinzipien. 

31 Bei Sandoval (2004) bestehen die Gestaltungsprinzipien aus sogenannten „Design-Annahmen“ (engl. „Conjectures“), 
die sich auf vorläufige empirische und theoretische Erkenntnisbestände beziehen. 
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rückwirkend aus den abgeleiteten Lernzielen über die unmittelbar beobachtba- 
ren Lehr-Lernhandlungen Schlussfolgerungen zur Optimierung der Design- 
Merkmale ziehen zu können und theoretische Erkenntnisse trotz der Komplexi- 
tät des Kontextes zu generieren. 

3. In Anlehnung an van den Akker etal. (1999) lassen sich Gestaltungsprinzipien 
zwischen substanziellen („substantiven“) Leitprinzipien (Wie sollte eine Inter- 
vention aussehen?) und prozessbezogenen („procedural“) Umsetzungsprinzi- 
pien (Wie sollte die Intervention entwickelt werden?) differenzieren. Substan- 
zielle Leitprinzipien sind theoretisch oder empirisch untermauerte didaktische 
Leitideen, die in der Intervention angelegt werden (Euler, 2014a, S.108). Prozess- 
bezogene Umsetzungsprinzipien geben die konkreten und prozessualen Aus- 
prägungen der durchgeführten Lehr-Lernumsetzung wieder. In ihnen kommt 
besonders die Verzahnung von Theorie und Praxis zum Ausdruck. 


Diese drei Aspekte führt Euler (2014a, S. 107) in einem Bezugsrahmen zusammen (s. 
Tabelle 2). Dieser gibt eine Grundstruktur für die Aufbereitung von Gestaltungs- 
prinzipien vor und ist in der Lage, die zweifache Zielsetzung eines gestaltungsorien- 
tierten Forschungsvorhabens zu verbinden, indem einerseits generalisierte wissen- 
schaftliche Aussagen formuliert werden und sich andererseits die Ergebnisse aus 
dem „DBR-Projekt“ in die Struktur übertragen lassen (vgl. Sloane, 2014, S. 126). 


Tabelle 2: Grundstruktur von Gestaltungsprinzipien („Design-Principles) nach Euler (2014a, S. 107) 


Kontexte: 
Organisationale und soziale Rahmenbedingungen 


Individuelle Lernvoraussetzungen 


Angestrebte Lernergebnisse (Lernziele): 


Intervention (syn.: Lernumgebung, Konzept) 


Leitprinzipien (DP: „substantive emphasis“) 


(z.B. Leitideen, lehr-/lerntheoretische Annahmen, 
Auslegung didaktischer Theorien auf den Anwen- 
dungskontext) 


Umsetzungsprinzipien (DP: „procedural emphasis“) 


(z.B. Hinweise über Ausprägung wesentlicher Lehr- 
Lernaktivitäten; Erfahrungen aus der Erprobung) 


Begründung 


Ausweisung von verwendeten theoretischen 
Referenzen, empirischen Befunden, Plausibilitäts- 
annahmen, etc. Ggf. Erläuterung der Auswahlent- 
scheidungen 


Begründung 


Hinweis auf die verwendeten Methoden bei der 
Erkenntnisgewinnung (z. B. Beobachtungen, 
Dokumentenauswertung, qualitative oder quanti- 
tative Befragung) 
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Das vorliegende Forschungsvorhaben wird das Konzept der Fortbildung in Gestal- 
tungsprinzipien entsprechend der Grundstruktur nach Euler (2014a) aufbereiten. 
Dadurch soll die Verbindung zwischen den wissenschaftlichen Aussagen zur Be- 
fähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE mit den praktischen Ergebnis- 
sen bei der Umsetzung des Fortbildungskonzepts hergestellt werden. 


Durch die strukturelle Aufarbeitung der Gestaltungsprinzipien wird aber nur „deut- 
lich, wie sie wirken, nicht wie sie entstehen“ (Sloane, 2014, S.126). Es bleibt offen, 
wie die methodische Gewinnung von Gestaltungsprinzipien erfolgt (vgl. Euler, 2014a, 
S.111). Aus diesem Grund schlägt Sloane eine phänomenologische Vorgehensweise 
vor, die auf der Grundlage von Textsortengenese und -produktion sowie Textsorten- 
interpretation beruht (vgl. Sloane, 2014, S. 125 ff.). Eulers Vorschlag hingegen bezieht 
sich eher auf ein induktives Vorgehen: In komparativen Analysen von Einzelfällen 
ergründen sich die Gemeinsamkeiten und Unterschiede, aus denen sich theoretisch- 
verallgemeinerbare Erkenntnisse mittlerer Reichweite ableiten lassen (vgl. Kelle & 
Kluge, 2010; Euler, 2014a, S.105). Ein überlegenes systematisches Verfahren konnte 
bisher nicht herausgestellt werden und für Euler stellt dies auch „kein spezifisches 
Desiderat für DBR dar, denn auch in der empirisch-analytischen Lehr-Lernforschung 
bleiben viele Schritte im Prozess der Datenerhebung und -auswertung implizit und 
daher nur begrenzt nachvollziehbar“ (2014a, S. 111). In Anlehnung an den Pragmatis- 
mus können im Sinne der Abduktion allerdings Situationen geschaffen werden, in 
denen es häufiger zu neuen Erkenntnissen kommt (vgl. Reichertz, 2015, S. 283). Er- 
kenntnisse gehen hiernach in erster Linie von überraschenden Ereignissen aus, in 
denen versucht wird, eine passende Erklärung für einen überraschenden Moment 
zu finden. Die eingenommene Forschungshaltung unterstützt die Ermittlung solcher 
Momente entscheidend. Dementsprechend nimmt der Forschende die ermittelten 
Daten „extrem ernst“ und klammert die Gültigkeit des bislang erarbeiteten Wissens 
ein (vgl. Reichertz, 2015, S. 284). Dadurch wird eine explizite Gegenüberstellung von 
Daten zum eigenen Wissen herbeigeführt (vgl. Reichertz, 2015). Um Erklärungen 
für das Überraschende in dieser Situationen zu finden, bedarf es dann kreativer und 
origineller Überlegungen und im besten Falle muss neues Handlungswissen er- 
zeugt werden (Kuckartz, 2014a, S.41f.). 


Im Forschungsprozess wird besonders auf die überraschenden Momente geachtet 
und die ermittelten Daten werden vorerst ernst genommen, um sie später mit 
dem erarbeiteten Wissen abzugleichen. 


Ad 3) Unterschiedliche Lebenswelten unter Beachtung besonderer Feldnähe 

und der Kooperationsbeziehung zwischen Forscher und Beforschten 

Die gestaltungsorientierte Forschung bezieht sich aufgrund ihrer Doppelfunktion 
zugleich auf das Referenzsystem der Praxis und der Wissenschaft. Dadurch steigt 
ihre Anforderung. Denn jedes System ist in sich schon durch eine hohe Komplexität 
gekennzeichnet und verfolgt einen eigenen Anspruch, der nur schwer mit dem des 
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anderen Systems vereinbar ist. Vor allem die beteiligten Akteure aus den zwei Wel- 
ten unterliegen sehr komplexen eigenen Referenzrahmen (Klafki, 1976, S.88; Krü- 
ger, 2012, S.196). Häufig verfolgen sie konträre Ziele, Erwartungen und/oder Quali- 
tätsansprüche (Tabelle 3). Aus diesem Grund hat sich bewährt, die zwei getrennten 
Lebenswelten analytisch transparent zu machen (vgl. Sloane, 2014, S.122; Zoyke, 
2012, S. 85 ff.). 


Tabelle 3: Unterschiede der Referenzsysteme Praxis und Wissenschaft (vgl. Schütz, 1974; 2004, S. 187 f.; 
Zoyke, 2012, S. 86 f.; Diettrich, 2012, S. 89) 


Lebenswelt der Praxis Lebenswelt der Wissenschaft 
Zielsetzung Problemlösung, Praxisgestaltung Erkenntnisgewinn, Theorieentwick- 
bzw. Weiterentwicklung lung 
Haltung Praktische Einstellung, Theoretische Einstellung, 
praktisches Interesse, kognitives Interesse, 
Sicherung, Normalität Zweifel 
Innovationsebene Mikro, Meso Bestimmt sich durch die Rolle, das 


Erkenntnisinteresse und Disziplin 


Qualitätskriterien Nützlichkeit, Praktikabilität, Efh- Neuigkeit, Anschlussfähigkeit, 
zienz Gütekriterien 

Rollenverständnis Involviert Distanziert 

Rahmenbedingungen Handlungsdruck Autonomie 


Für den Aufbau einer kooperativen Beziehung sollten ihre unterschiedlichen Per- 
spektiven offengelegt werden und die Charakteristika der Referenzsysteme verständ- 
lich vorliegen. Sie sind nämlich konstitutiv für die „Form der Interaktion sowie die 
Art der Kontakte, die im Untersuchungsfeld zwischen den Forschern und den Teil- 
nehmenden ablaufen“ (Huschke-Rhein, 1993, S.191). Ein gestaltungsorientierter For- 
schungsprozess benötigt die Herstellung einer gleichberechtigten Kommunikations- 
und Handlungsbeziehung zwischen den Forschern und Praktikern (vgl. Prengel 
etal., 2008, S.185). „Entsprechend werden Alltagsmenschen nicht nur als Objekte, 
sondern ebenso wie professionelle Forscherinnen und Forscher als Akteure des For- 
schungsprozesses gesehen“ (Altrichter & Feindt, 2008, S.449). Alle Beteiligten tragen 
und verantworten partizipativ Entscheidungs- und Erprobungssituationen (Klafki, 
Scheffer, & Koch-Priewe, 1982). Das heißt für den Forschenden, dass er während des 
Projektablaufs Ergebnisse an die Praktiker zurückmeldet, um die Weiterentwicklung 
der pädagogischen Praxis prozessbezogen anzuregen (vgl. Krüger, 2012, S.19). Ge- 
nauso müssen die Praktiker ihre Ergebnisse an den Forschenden zurückgeben. Die 
Weiterentwicklung beider Systeme hängt nämlich wesentlich vom Dialog der zwei 
heterogenen Positionen ab (vgl. Prengel et al., 2008, S.187). Zu diesem Zweck ist die 
Abstimmung einer pragmatischen und flexiblen Aufgabendifferenzierung erforder- 
lich (vgl. Krüger, 2012, S.195), die wiederum wesentlich durch die Perspektiven der 
beiden Lebenswelten bestimmt wird. 
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Zusätzlich sollte die Kooperationsbeziehung mit dem Forschungsdesign kon- 
gruent konzipiert werden (vgl. Altrichter & Feindt, 2008, S.450), damit „die Wechsel- 
wirkung zwischen den Akteuren der Wissenschaft und Praxis betont und konstruk- 
tiv für die Erkenntnisgewinnung“ nutzbar wird (vgl. Zoyke, 2013, S.71). Nur wenn 
sich Forschende auf das Untersuchungsfeld einlassen und eine kooperative Bezie- 
hung mit allen beteiligten Akteuren eingehen, kann gestaltungsorientierte For- 
schung erfolgreich sein (vgl. Prengel etal., 2008, S.182). Denn im diskursiven Aus- 
tausch von subjektiven, technologischen und nomologischen Theorien wird der 
besondere Gewinn dieser Kooperationsbeziehung gesehen. Zugleich ermöglicht dies 
neue theoretische Erkenntnisse zu entwickeln sowie auf praktisches Handeln ver- 
bessernd einzuwirken. Generell besteht damit nicht die Anforderung die For- 
schungsmethodik zu ändern, sondern vielmehr der Anspruch alle Beteiligten gleich- 
berechtigt in den Forschungsprozess einzubeziehen (vgl. Krüger, 2012, S.196 ff.). 
Das bedeutet auch, dass die Beteiligten je nach Situation zwischen den Rollen des 
Handelnden, Beforschten oder Forschers wechseln müssen (vgl. Huschke-Rhein, 
1993, S.184). 

Forschende in gestaltungsorientierten Ansätzen widmen sich also immer bei- 
den Welten, wodurch sie sich automatisch in die Lage eines Grenzgängers begeben 
(vgl. Sloane, 2014, S.123). Als Grenzgänger müssen sie einen Perspektivwechsel vor- 
nehmen können und stets zwischen einer Außenperspektive (Beobachter) und einer 
Binnenperspektive (Berater) unterscheiden (vgl. ebd.). Der Forschungsprozess be- 
ansprucht von ihnen, dass sie in beide Richtungen - von der Wissenschaftswelt in 
die Praxiswelt sowie wieder zurück von der Praxiswelt in die Wissenschaftswelt - 
wechseln können. „Erforderlich ist, dass Forscher ihre Beteiligung am Feld thema- 
tisieren lernen, Sachzwänge erkennen, sich ggf. dann auch wieder von dem Feld 
distanzieren können, was eigentlich nichts anderes ist, als von der Teilnehmerper- 
spektive wieder in die Beobachterperspektive zu wechseln“ (Sloane, 2014, S.124). 
Grenzgängern müssen die Unterschiede der Referenzsysteme (s. Tabelle 3) bewusst 
sein, um den zweifachen Perspektivwechsel angemessen vollziehen zu können. So- 
bald sich Forschende in die Lage eines Praktikers versetzen, sollte klar sein, dass 
Probleme unter einem bestimmten Handlungsdruck zu lösen sind und sich die 
Qualität der Lösung an der Nützlichkeit, Praktikabilität und Effizienz bemisst. Wenn 
der Forschende wieder in die Perspektive der Wissenschaft zurückwechselt, dann 
muss ihm bewusst sein, dass das vorrangige Ziel die Gewinnung empirischer Er- 
kenntnisse bzw. die Entwicklung neuer Theorien beinhaltet. Die Einfindung in eine 
distanzierte und zweifelnde Haltung ist notwendig, denn dann gelten Kriterien wie 
Neuigkeit, Anschlussfähigkeit und/oder die Einhaltung eigener aufgestellter Güte- 
kriterien. Eine wandlungsfähige Voraussetzung für die Rolle eines Grenzgängers 
bringen insbesondere abgeordnete Lehrer:innen an Universitäten mit (vgl. ebd.). Sie 
haben persönliche Erfahrungen in beiden Erlebniswelten. 
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Um dem doppelten Anspruch der Praxisgestaltung bei gleichzeitiger Theoriebil- 
dung gerecht werden zu können, muss das vorliegende Forschungsprojekt eine 
besondere Feldnähe zur Lebenswelt der Fortbildungspraxis von Berufsschullehr- 
kräften aufbauen. Gleichzeitig ist es erforderlich eine konstruktive und koopera- 
tive Beziehung zu den Teilnehmenden der Fortbildung herzustellen, was nur ge- 
lingen kann, wenn die Charakteristika ihrer Lebenswelt nachvollzogen werden. 
Darüber hinaus sollte dem Forschenden im gesamten Forschungsprozess seine 
Rolle als Grenzgänger bewusst sein und diese reflektieren können. 


Ad 4) Zirkulärer, iterativer Forschungsprozess 

Gestaltungsorientierte Ansätze zeichnen sich durch einen dynamischen und zykli- 
schen Forschungsprozess aus (vgl. Creswell, 2005, S. 561; Euler, 2014b, S.20; McKen- 
ney & Reeves, 2012, S.77). Der idealtypische Ablauf gliedert sich grob in drei Phasen: 
(1.) Analysephase, (2.) Entwurfs- und Planungsphase und (3.) Erprobungs- bzw. Eva- 
luationsphase. Teilweise werden die Phasen unterschiedlich bezeichnet oder es wer- 
den weitere Phasen wie z.B. eine Phase des Re-Designs oder der Implementation 
angeführt, die im Kern jedoch keine neuen Funktionen beinhalten (vgl. Reinmann, 
2015, S.102). Alle Modelle haben eine prototypische zirkuläre Verlaufsstruktur, die 
im Prozess stets der praktischen Anwendung anzupassen ist. 

Zwei Modelle haben für das vorliegende Forschungsvorhaben eine besondere 
Bedeutung: das generische Modell von McKenney & Reeves (2012) sowie das Prozess- 
modell von Euler (20145): 

Das generische Modell ist ein Modell, welches vier Kernprozesse unterscheidet 
(vgl. McKenney & Reeves, 2012, S.77; Abbildung 3). Es zeichnet sich dadurch aus, 
dass es einen parallelen Fokus auf die pragmatische Intervention bei gleichzeitiger 
theoretischer Erkenntnisgewinnung setzt (vgl. Raatz, 2016, S.42; Reinmann, 2015, 
5.102). 


Implementation und Verbreitung 


| | | | 


Analyse reifer werdende 


Entwurf Evaluation 
=o Intervention 
2 Theoretisches 
Exploration Konstruktion Reflexion Verständnis 


Abbildung 3: Generisches Modell nach McKenney and Reeves (2012, S. 77) 
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Der Forschungsprozess beginnt mit einer detaillierten Analyse- und Explorations- 
phase zum Forschungs- und Entwicklungsgegenstand des Untersuchungsfeldes aus 
praktischer und theoretischer Perspektive. Daran schließt die Entwurfs- und Kon- 
struktionsphase an, in der eine Lösung in Form eines ersten Prototyps entworfen 
wird. Es werden die vorläufigen Gestaltungsprinzipien dargestellt und begründet (s. 
Ad 1 und 2 - Praxisgestaltung bei gleichzeitiger Theoriebildung). Die anschließende 
Evaluations- und Reflexionsphase gibt Aufschluss über die Interventionsmaßnahme 
in Bezug auf die Angemessenheit der Zielsetzung, der erhofften Wirkungen sowie 
über die Praktikabilität der theoretischen Annahmen. Die vorläufigen Gestaltungs- 
prinzipien werden auf der Grundlage der Ergebnisse reflektiert und angepasst. 
McKenny & Reeves (2014, S.143 ff.) schlagen für den bestehenden Evaluationspro- 
zess’? zehn Schritte vor, um wissenschaftliche Erkenntnisse zu gewinnen und gleich- 
zeitig eine robuste Intervention zu entwickeln. Der Ablauf einer Design-Studie voll- 
zieht sich insgesamt nicht linear, sondern iterativ. Zusätzlich verläuft parallel zu 
ihnen stets der Prozess der Implementation und Verbreitung der Intervention, wel- 
cher bereits am Anfang ansetzt und im Laufe der Studie an Bedeutung zunimmt 
(vgl. Reinmann, 2015, S.102). Implementation und Verbreitung sind vor allem da- 
durch geprägt, dass sich die Beteiligten zunehmend professionalisieren. Idealer- 
weise endet der gesamte Prozess nicht bevor „the desired levels of problem resolu- 
tion are attained” (McKenny & Reeves, 2014, S. 142). 

Euler schlägt hingegen ein Sechs-Phasen-Modell vor, in dem sich die einzelnen 
Phasen in einem Kreislauf befinden (s. Abbildung 4). Im Mittelpunkt des Modells 
steht die Wissenschaft-Praxis-Kommunikation, die über alle Phasen hinweg grund- 
legend ist. Neben diesen Merkmalen fällt auf, dass die Phasen im Gegensatz zum 
Modell von McKenney & Reeves (2012) durch Leitlinien bestimmt sind, die Definitio- 
nen bzw. Begründungen hervorbringen (vgl. Euler, 2014b, S.19; Raatz, 2016, S.43). 
So vollzieht sich der Entwicklungs- und Forschungsprozess kreislaufförmig, indem 
„zunächst das Problem präzisiert wird (inklusive begründeter Forschungs- und Ge- 
staltungsfragen), dann werden Literatur und Erfahrungen ausgewertet und ein theo- 
retischer Bezugsrahmen geschaffen. Anschließend wird das Design entwickelt und 
verfeinert, indem man Prototypen erarbeitet. Das Design wird in einem nächsten 
Schritt erprobt und formativ evaluiert, um schließlich Gestaltungsprinzipien mit Ge- 
neralisierungsanspruch zu erarbeiten. An der Stelle gelangt man bei Bedarf zurück 
zum Design (Re-Design) und wiederholt den Zyklus, bis die Intervention einen Rei- 
fegrad hat, der es erlaubt, summativ zu evaluieren, um dann bei Bedarf erneut ein 
Problem zu präzisieren“ (Reinmann, 2015, S. 102). 


32 Zehn Schritte des Evaluationsprozesses in Design-Studien (vgl. McKenny & Reeves, 2014, S.143 ff.): 1. Evaluationsfokus 
festlegen. 2. Leitende Fragen aufstellen. 3. Basisstrategien zur Evaluation entwickeln. 4. Passende Methoden auswäh- 
len. 5. Entwurfsplanung dokumentieren und revidieren. 6. Instrumente entwickeln und/oder anpassen. 7. Partizipie- 
rende auswählen. 8. Daten sammeln. 9. Daten auswerten. 10. Reports schreiben. 
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Problem präzisieren 


Theoriebasierung 
Literatur und Erfahrungen 
auswerten 


Intervention ggf. 
umfassender prüfen 


Wissenschaft - Praxis 
Kooperation 


Gestaltungsprinzipien \%- - - "7 77 - - Design entwickeln 
generieren bzw. verfeinern 


Design erproben und 


formativ evaluieren 


Abbildung 4: Forschungs- und Entwicklungsphasen im Rahmen gestaltungsbasierter Forschung (nach 
Euler, 2012, 2014b, 2017; Raatz, 2016) 


Die Ausführungen machen deutlich, dass ein gestaltungsorientierter Forschungs- 
prozess durch ein zirkuläres und iteratives Vorgehen geprägt wird. Erst in wiederho- 
lender Abfolge von Phasen der Gestaltung, Erprobung, Evaluation und Überarbei- 
tung wird seine zweifache Zielsetzung bestehend aus robusten Lösungen für die 
Praxis (praktischer Output) sowie die Entwicklung von kontextsensitiven Theorien 
(theoretischer Output) ständig verbessert. Da sich das vorliegende Forschungspro- 
jekt genau diesem Anspruch verpflichtet fühlt, ist das Vorgehen entsprechend zu be- 
rücksichtigen und umzusetzen. 


Der vorliegende Forschungsprozess ist durch einen zyklischen Ablauf charakteri- 
siert, der sich überwiegend am generischen Modell nach McKenney & Reeves 
(2012, S.77) anlehnt und in dem sich Analysephase, Entwurfs- und Planungs- 
phase sowie Erprobungs- bzw. Evaluationsphase abwechseln. So wird eine Aus- 
gangserhebung zur Analyse des Untersuchungsfeldes durchgeführt, um die Befä- 
higung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBnE in einem Fortbildungskonzept 
entwerfen, erproben und evaluieren zu können. Durch Expertenbewertungen und 
Erprobungen vorläufiger „Fortbildungs-Prototypen“ wird der Reifegrad des Kon- 
zepts erhöht. Abschließend wird das Konzept im Untersuchungsfeld ausgerollt 
und summativ evaluiert. 


Methodologische Einordnung - „innovativ-responsive Gestaltungsforschung“ 63 


Methodenauswahl 

Keiner der gestaltungsorientierten Forschungsansätze schreibt konkret vor, welche 
Methoden verwendet werden sollten. Da dem Forschenden keine Einschränkungen 
diesbezüglich gemacht werden, kann er sich prinzipiell im gesamten Methoden- 
spektrum bedienen. Tendenziell schränken die Passung zum Gegenstand sowie das 
angestrebte Erkenntnisinteresse die Auswahl der Methoden ein. Zum einen verrin- 
gert dies die Gefahr der „methodischen Beliebigkeit, des „Anything goes“ bzw. der 
„Bricolage“ im Sinne von Basteln (vgl. Einsiedler, 2010, S.64). Zum anderen stellt 
sich „die Ausweisung eines starken Theoriebezugs und methodischen Mindeststan- 
dards gegen das vorgebrachte Bedenken der willkürlichen Auswahl von Forschungs- 
instrumenten“ (Einsiedler, 2010). Gerade bei der Durchführung einer empirisch 
kontrollierten Interventionsstudie, die darauf abzielt theoretische Grundlagen zu 
entwickeln und pädagogische Praxis evidenzbasiert zu fundieren, muss die Wahl der 
Methoden zweckdienlich und angemessen ausfallen (vgl. Naeve-Stoß, 2013, S.32). 
Eine standardisierte Kombination unter der Voraussetzung der Offenheit gegenüber 
allen Methoden kann die spezifischen Schwächen der einzelnen Methoden kompen- 
sieren. Darüber hinaus können durch die Integration unterschiedlicher Methoden in 
gestaltungsorientierten Untersuchungen die komplexen, vielschichtigen und auch 
diversen sozialen Konstitutions- bzw. Konstruktionsprozesse verbessert betrachtet 
werden (vgl. Gläser-Zikuda, 2011, S.9). Der gemeinsame Einsatz von qualitativen 
und quantitativen Methoden verspricht eine mehrdimensionale und zumeist multi- 
kriteriale Perspektive auf den Forschungsgegenstand. Dadurch wird erwartet, ergie- 
bigere Erkenntnisse zu erlangen, die zu einem besseren Verstehen, Erklären und 
Gestalten des fokussierten Sachverhalts führen (vgl. Gläser-Zikuda, 2011, S.8). Die 
Auswahl unterschiedlicher Methoden wird also nicht als Gegensatz, sondern als Vor- 
teil gesehen, wodurch sich verschiedene Zugänge gegenseitig begünstigen. Aus- 
druck findet dieses insbesondere im Forschungsdesign, welches im Sinne der 
Mixed-Method-Forschung angelegt wird (s. Kapitel 2.5). 


Der Forschungsansatz gibt keine speziellen Forschungsmethoden vor, dennoch 
sollen angemessene Methoden ausgewählt werden, die sinnvoll zum Erkenntnis- 
interesse der vorliegenden Forschungsvorhaben passen. Aufgrund der Subjekt- 
orientierung werden vermehrt qualitative Methoden angewendet. 


2.3.3 Bezüge aus der Evaluationsforschung 

Für die Erkenntnisgewinnung und die effektive Gestaltung einer Intervention spielt 
die Evaluation eine unmittelbare Rolle. Evaluation ist dann Forschung, wenn sie be- 
wusst, systematisch, formalisiert und unter Beachtung bestimmter Standards durch- 
geführt wird (vgl. McKenny & Reeves, 2014, S.141). Aus diesem Grund werden Be- 
züge aus der Evaluationsforschung - vorrangig der qualitativ ausgerichteten - 
herangezogen (vgl. Kuckartz, Dresing, Rädiker, & Stefer, 2007; Prengel etal., 2008; 
Beywel, 2006; Flick, 2006b; 2006c; Kardorff, 2015; Mayring, 2016). Die Bezüge der 
Evaluationsforschung sind dabei integraler Bestandteil des vorliegenden gestaltungs- 
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orientierten Forschungsprozesses. Die Integration soll eine ziel- und zweckorien- 
tierte Untersuchung der Verwendbarkeit bzw. Güte des Evaluationsgegenstandes* 
vornehmen (vgl. Prengel etal., 2008). In diesem Sinne hat Evaluation die Aufgabe 
eine systematische Datenbasis aufzubauen, auf deren Grundlage eine bewertende 
Stellungnahme abgegeben werden kann, um Gestaltungs- und Entwicklungsarbeit 
planvoll zu unterstützen (Prengel etal., 2008). Damit wird klar, dass sich die Bezüge 
der Evaluationsforschung in Abgrenzung zu den anderen einbezogenen Forschungs- 
ansätzen darauf bezieht, Aussagen über das Funktionieren des untersuchten Gegen- 
standes zu machen bzw. zu hinterfragen. Es wird danach gefragt, ob die Intervention 
wirkt und/oder wie sie wirkt. bzw. weiterzuentwickeln ist (vgl. Flick, 2006b). 


Zusammengefasst will die in diesem Projekt eingebettete Evaluation (vgl. Kar- 
dorff, 2015, S. 239): 

1. die Wirksamkeit, Effizienz und Zielerreichung einer pädagogischen Profes- 
sionalisierungsmaßnahme zur Förderung einer nachhaltigkeitsbezogenen 
Handlungskompetenz bei Lehrkräften überprüfen, 

2. empirische Ergebnisse für Entscheidungs- und Planungssituationen bereit- 
stellen, auf deren Grundlage Argumente für die Umsetzung von Zielsetzun- 
gen und Interessen begründet werden können, 

3. Veränderungen nachhaltigkeitsorientierter Lehr-/Lernprozesse dokumentie- 
ren, begleiten und anregen sowie 

4. neue technologische Erkenntnisse zu einem vertiefenden Verständnis über 
die Qualifizierung von Lehrkräften zur Umsetzung von BBneE beisteuern. 


Evaluationsforschung hat in diesem Sinne nicht den Anspruch, selbst in die Praxis 
hinein zu intervenieren, sondern ein Mittel zu sein, mit dessen Hilfe eine wirksame 
Intervention gestaltet wird (vgl. Prengel etal., 2008). 

Um der Anforderung eines wissenschaftlichen Unterstützungsinstrumentes ge- 
recht zu werden, fordert das „Joint Committee on Standards for Educational Evalua- 
tion“ fünf Eigenschaften ein, die bei der Evaluation zu erfüllen sind (vgl. Sanders & 
Beywl, 2006; Yarbrough, Shulha, Hopson, & Caruthers, 2011): 

1. Nützlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation glaubwürdige, 
zweckdienliche und relevante Informationen bereitstellt, aufmerksam gegen- 
über allen Beteiligten und Betroffenen ist, die individuellen und kulturellen 
Werte für die Beurteilung klärt, sinnvolle Prozess- und Produktrückmeldungen 
zeitnah und adressatengerecht kommuniziert sowie die verantwortungsvolle 
Nutzung der Informationen befördert. 

2. Durchführungsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation zielführend, 
praktikabel sowie ressourceneffektiv und -effizient durchgeführt wird. Sie sollen 


33 Der Evaluationsgegenstand entspricht im Falle des vorliegenden Projekts dem Forschungsgegenstand „Befähigung von 
Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE“. 

34 Hier wurde sich an die Eigenschaften der JCSEE gehalten, die fünf Eigenschaften ausweist. Die DegeVAL zeichnet nur 
vier Eigenschaften aus, die sich mit denen der JCSEE überschneiden. 
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helfen, die kontextuellen Interessen und Bedürfnisse aller an der Evaluation Be- 
teiligten zu berücksichtigen. 

3. Korrektheitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation responsiv gegen- 
über allen Beteiligten und der Umwelt ist, formale Vereinbarungen einhält, 
Menschenrechte und andere garantierte Rechte bewahrt, verständlich und fair 
auf die Bedürfnisse und Interessen aller Betroffenen eingeht, Ergebnisse offen- 
legt und die finanzielle Ausstattung verantwortet. 

4. Genauigkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation valide und relia- 
ble Informationen bereitstellt, kontext- und kulturgebundene Entscheidungen 
unterstützt, standardisierte und zweckdienliche Methoden verwendet, Argu- 
mentationslinien transparent und vollständig ausweist und eine genaue und 
korrekte Berichterstattung liefert. 

5. Verantwortlichkeitsstandards sollen sicherstellen, dass die Evaluation sämtliche 
Daten und Ergebnisse verantwortlich sowie umfassend dokumentiert, Evalua- 
tionsstandards berücksichtigt und externe Anregungen aufnimmt. 


Die aufgeführten Evaluationsstandards gelten grundsätzlich, geben dem Evalua- 
tionsdesign einen Rahmen vor, verpflichten aber nicht zu exakten Gestaltungsvor- 
schriften. 


Da es sich bei der vorliegenden Untersuchung um einen Forschungsgegenstand 
handelt, der durch soziale, handlungs- und entscheidungsfähige Individuen ge- 
prägt ist, soll die methodische Gestaltung des Evaluationsprozesses die fünf Stan- 
dards berücksichtigen. Sie stehen nicht im Widerspruch zu den Annahmen einer 
kooperativen Beziehung zwischen Forschenden und Praktikern, vielmehr unter- 
stützen die aufgelisteten Standards diesen Anspruch. 


In Interventionsstudien muss grundsätzlich damit gerechnet werden, „dass die Be- 
troffenen in nicht vorhersagbarer Weise auf Interventionsmaßnahmen reagieren 
und dabei in kreativer Weise jene Handlungsbedingungen verändern, die durch die 
Intervention sozialtechnologisch geschaffen und beeinflusst werden sollte“ (Kelle, 
2006, S.133). 


Um eine nachhaltigkeitsbezogene berufliche Professionalisierung der Lehrkräfte 
im Untersuchungsfeld der berufsschulischen Weiterbildung zu bestimmen, soll 
sich deshalb vorrangig auf eine qualitative Evaluation bezogen werden. Nur durch 
die Integration qualitativer Methoden lassen sich die Subjektperspektive der Be- 
forschten und ihre Überzeugungen (beliefs), das Professionswissen, die Motiva- 
tion und die Selbstregulationsfähigkeit ergründen sowie ein angemessenes De- 
sign dafür entwickeln. „Evaluation wird jedoch vor allem dann aufschlussreich 
sein, wenn es ihr gelingt die unterschiedlichen - subjektiven — Bewertungen ver- 
schiedener Beteiligter zu erfassen und über deren Vergleich und Kontrastierung 
zu einer Bewertung zu gelangen“ (Flick, 2006b). Diesem Verständnis folgend 
kommen vorrangig qualitative Methoden zur Anwendung, was aber die Kombina- 
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tion mit quantitativen Methoden zur Verbesserung der Ergebnisse nicht aus- 
schließen soll (vgl. Flick, 2006b). Vielmehr werden qualitative und quantitative 
Methoden dort eingesetzt, wo sie sinnvoll sind. 


Kardorff (2015) stellt besondere Merkmale für die qualitative Evaluationsforschung 
auf, um ihr eine spezielle Akzentuierung zu geben und sich von der allgemeinen 
Evaluationsforschung abzugrenzen (vgl. Kardorff, 2015, S. 243 ff.): 


Qualitative Evaluationsforschung ist wertgebunden, d.h. wissenschaftlich erho- 
bene Ergebnisse werden bewertet, um die Interventionsmaßnahme zu verbes- 
sern. 

Sie beachtet soziale Wirklichkeit, deutet die subjektiven Theorien der Beteilig- 
ten und Betroffenen, um verändernd einzugreifen. Damit einhergehend ver- 
steht sie die Wirklichkeit konstruktivistisch. 

Sie ist responsiv angelegt, d.h. alle Akteure treten in einen kommunikativen 
Aushandlungsprozess. 

Sie generiert Theorien, indem sie kontrastierende Fälle systematisch vergleicht 
und gleichzeitig Begründungszusammenhänge und Handlungsstrategien er- 
gründet. 

Sie orientiert sich am Prozess, wodurch die formative Evaluation im Vorder- 
grund steht. 

Sie ist kontextsensitiv, wodurch die Generalisierbarkeit begrenzt bleibt. Die Ge- 
nerierung von Theorie ist projektbezogen, meist lokal begrenzt, aber gleichwohl 
wissenschaftlich fundiert. 

Der Forscher muss zwischen dem neutralen und objektiven Beobachter, dem 
Begleiter und dem Veränderungsagenten wechseln können. 

Das Forschungsdesign ist zyklisch und iterativ ausgerichtet. 

Sie benutzt sämtliche verfügbare Methoden. 


Wenn man die Merkmale der qualitativen Evaluationsforschung mit den Annahmen 
der gestaltungsorientierten Forschungsansätze vergleicht, so kommt man zu dem 
Ergebnis, dass sie sich vielfältig überschneiden. Durch ihre vielen Gemeinsamkeiten 
lassen sich die Ansätze also sehr gut miteinander kombinieren. Das Forschungs- 
und Erkenntnisinteresse, die Rolle der Akteure, die Kontextgebundenheit, die Pro- 
zessorientierung, das zyklische und iterative Forschungsdesign sind nur wenige Be- 
spiele, bei denen deutlich wird, dass ihnen in vielen Punkten übereinstimmende 
methodologische Grundannahmen unterliegen. 


Die vorliegende Evaluation wird sich an den Merkmalen der qualitativen Evalua- 
tionsforschung (vgl. Kardorff, 2015, S. 243 ff.) orientieren. 
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2.4 Gütekriterien der vorliegenden Studie 


Die Gütekriterien stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit den wissenschafts- 
theoretischen und methodologischen Grundannahmen. Deshalb ist es sinnvoll, sie 
an dieser Stelle einzubringen. Die Funktion der Gütekriterien besteht generell darin, 
die Qualität der Forschung sowie die Güte der Forschungsergebnisse (1.) aus Sicht 
des Forschers zu überprüfen und abzusichern, (2.) aus Sicht eines Abnehmers bzw. 
Lesers einzuschätzen und zu bewerten und (3.) aus Sicht von Begutachtungen für 
Veröffentlichungen oder Forschungsanträge zu beurteilen (vgl. Flick, 2016, S.506 ff.). 
Mit der Bestimmung und Überprüfung von Gütekriterien wird eine Beliebigkeit und 
Willkürlichkeit bei der Gewinnung von theoretischen Erkenntnisse vermieden (vgl. 
Steinke, 2015, S. 321). 

Es werden nicht die Kriterien der Objektivität, Realibilität und Validität aus der 
quantitativen Forschung herangezogen, da sie im Rahmen von qualitativer For- 
schung nicht angemessen sind (vgl. Huschke-Rhein, 1993, S.137, Mayring, 2016, 
S.141f. ; Steinke, 2015, S. 322 f.). Vielmehr soll dem Anspruch von Euler (2012) ent- 
sprochen werden - auf den bereits weiter oben verwiesen wurde -, dass es nämlich 
keine allgemeingültigen Gütekriterien für Forschung gibt, die übergreifenden Gel- 
tungsanspruch besitzen. Sie sind innerhalb eines Paradigmas „konzeptspezifisch zu 
formulieren und transparent auszuweisen“ und müssen mit der jeweiligen Frage- 
stellung, Methode, der Spezifik des Forschungsfelds und dem Untersuchungsgegen- 
stand angemessen abgestimmt werden (Euler, 2012, S.40 ff.; Steinke, 2015, S.323). 
Entsprechend wird sich an den bereits bestehenden und breit angelegten Gütekrite- 
rien der qualitativen Sozialforschung orientiert, passende Kriterien ausgewählt und 
zusammengestellt, um sie abschließend auf die vorliegende Untersuchung zu bezie- 
hen (Steinke, 2015, S. 323 £.). 


1. Intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch eine angemessene Verfahrensdoku- 
mentation (Mayring 2002, S.144f.), die Absicherung der argumentativen Inter- 
pretation (vgl. Mayring, 2016, S.145) und die Anwendung kodifizierter Verfah- 
ren (vgl. Steinke, 2015, S. 326) 


Das vorliegende Forschungsvorgehen kann und sollte dem Anspruch der intersub- 
jektiven Nachvollziehbarkeit entsprechen (vgl. Steinke, 2015, S.324ff.). Mit der Ein- 
haltung dieses Gütekriteriums wird das Ziel verfolgt, dass extern Bewertende den 
gesamten Forschungsprozess von Anfang bis Ende nachvollziehen können. Grund- 
sätzlich lässt sich dies auf zweierlei Art realisieren: einerseits durch die Schaffung 
von „Transparenz, die die Nachvollziehbarkeit des Forschungsprozesses für alle Be- 
teiligten durch Offenlegen von Funktionen, Zielen und Methoden der Forschungsar- 
beit anspricht; andererseits durch Stimmigkeit, die auf die Vereinbarkeit von Zielen 
und Methoden der Forschungsarbeit hinweist und den Einfluss des Forschers, der 
bei der Datensammlung nicht verzerrend auf den Forschungsprozess Einfluss neh- 
men soll“ (Krüger, 2012, S.194). Mehrere Verfahren unterstützen diesen Anspruch. 
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Die adäquate Verfahrensdokumentation? (vgl. Mayring, 2016, S. 144) trägt beispiels- 
weise dazu bei, dass Externe eigenverantwortlich alle Deutungen und Interpretatio- 
nen nachvollziehen können, indem das Vorverständnis offengelegt bzw. expliziert 
wird und sämtliche im Verfahren anfallenden Erhebungsmethoden bzw. Auswer- 
tungsmethoden sowie Entscheidungen und Probleme im Detail dokumentiert wer- 
den (vgl. Mayring, 2016, S. 145; Steinke, 2015, S. 325). Lamnek zufolge ist die Explika- 
tion sämtlicher Untersuchungsschritte allerdings noch keine Garantie für ihre 
Gültigkeit (vgl. Lamnek, 2010, S.23). Aus diesem Grund sind die Interpretationen 
möglichst in sich schlüssig aufzubauen, die Klärung von Argumentationsbrüchen 
und mögliche Alternativdeutungen sind besonders deutlich hervorzuheben (vgl. 
Mayring, 2016, S.145). Der diskursive Austausch mit Kollegen über die getätigten 
Schlussfolgerungen ist eine ergänzende Möglichkeit (vgl. Steinke, 2015, S. 326). In- 
ter-coder-Agreements tragen erheblich zur Gültigkeit von Interpretationen bei ( May- 
ring, 2014, S.114). Bei allen Varianten zur Absicherung bzw. besseren Nachvollzieh- 
barkeit sollten kodifizierte Verfahren gewählt werden, wenn sie verfügbar sind. 
Denn regelgeleitete Vorgehensweisen geben eine vereinheitlichte Struktur vor, die es 
erleichtert den Forschungsprozess zu verstehen. Liegen keine kodifizierten Verfah- 
ren vor, ist es erforderlich, die Analyseschritte zu explizieren und genauestens zu do- 
kumentieren (vgl. Steinke, 2015, S. 326). 


Um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der vorliegenden Studie zu gewähr- 
leisten, wird in der gesamten Arbeit auf Transparenz und Stimmigkeit gesetzt. 
Dahingehend wird z.B. das zugrunde liegende Wissenschaftsverständnis und das 
theoretische Vorverständnis zur Befähigung von Berufsschullehrkräften zur Um- 
setzung von BBnE ausgewiesen (Kapitel 3). Weiterhin werden kodifizierte Verfah- 
ren der qualitativen Forschung (z.B. induktive oder deduktive Inhaltsanalyse) ver- 
wendet und offengelegt. Sämtliche Ergebnisse werden ausführlich dokumentiert 
(s. Transkripte aller Interviews, Konzept der Fortbildung (Gestaltungskriterien, 
etc.). Die Interpretationen beruhen auf einem diskursiven Austausch mit Kolle- 
gen und Experten. 


2. Prinzip der Offenheit (vgl. Lamnek, 2010, S.19 f.) unter Beachtung der Indika- 
tion des Forschungsprozesses (vgl. Steinke, 2015, S. 326 ff.) sowie der Regelge- 
leitetheit (vgl. Mayring, 2016, S. 145 f.) 


Ein Forschungsvorhaben, das sich dem Prinzip der Offenheit verschreibt, ist stets 
für Neues und Überraschendes zugänglich (vgl. Reichertz, 2009, ab S. 27). Untersu- 
chungen sollten offengehalten werden, sodass „Neufassungen, Ergänzungen und 
Revisionen sowohl der theoretischen Strukturierung und Hypothesen als auch der 
Methoden möglich sind, wenn der Gegenstand dies erfordert“ (vgl. Mayring, 2016, 
S.28). Durch diese Grundhaltung wird die Explorationsfunktion der Forschung be- 
tont, was dazu führt, dass ein Vorhaben hypothesengenerierend ist und nicht mit 


35 Steinke (2015, S.324) bezeichnet dieses Gütekriterium als „Dokumentation des Forschungsprozesses“. 
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fertigen Hypothesen in die Untersuchung startet (vgl. Lamnek, 2010, S.20). Um 
durch die Offenheit nicht in eine Beliebigkeit bzw. Willkürlichkeit zu verfallen, ist 
die Angemessenheit (Indikation) des gesamten Forschungsprozesses zu berücksich- 
tigen (vgl. Steinke, 2015, S. 326) bzw. sind bestimmte Verfahrensregeln einzuhalten 
(Mayring, 2016, S. 145-146). Um die Angemessenheit abzusichern, sind mehrere Be- 
dingungen zu überprüfen: (1) Ist das qualitative Vorgehen für die Fragestellung an- 
gemessen, (2) passen die Erhebungs- und Auswertungsmethoden zum Untersu- 
chungsgegenstand, (3) sind die Transkriptionsregeln angemessen, (4) wurde eine 
richtige Samplingstrategie ausgewählt, (5) lassen sich die ausgewählten Methoden 
überhaupt kombinieren und (6) wurden angemessene Bewertungskriterien an die 
Studie gestellt (vgl. Steinke, 2015, S. 327). Unter der Berücksichtigung einer offenen 
flexiblen und einer starr geregelten Vorgehensweise befindet sich ein (qualitatives) 
Forschungsvorhaben in einem Spannungsverhältnis, das transparent und konstruk- 
tiv aufzulösen ist, damit einem wissenschaftlichen Anspruch entsprochen werden 
kann. 


Dieses Forschungsvorhaben hat explorativen Charakter, d.h. dass der Forschungs- 
prozess nicht durch von vornherein festgelegte und fertige Hypothesen geleitet 
wird, sondern vielmehr hypothesengenerierend arbeitet. Am Ende der Arbeit wer- 
den keine fertigen Erklärungen geliefert, sondern Handlungsempfehlungen abge- 
leitet, die hypothesenartig formulieren, wie die Befähigung von Berufsschullehr- 
kräften zur Umsetzung von BBnE gestaltet werden sollte. Die sechs Bedingungen 
der Angemessenheit lassen sich anhand der Ausführungen zum wissenschafts- 
theoretischen und methodologischen Verständnis dieser Arbeit überprüfen (Kapi- 
tel 2). 


3. Das Kriterium der Relevanz (vgl. Steinke, 2015, S.330) erfordert die Nähe zum 
Gegenstand (vgl. Mayring, 2016, S.144ff.), eine empirische Verankerung und 
die Berücksichtigung des Prinzips der Kommunikation (vgl. Lamnek, 2010, 
S. 20f.). 


Dem Kriterium der Relevanz wird entsprochen, wenn die Fragestellung praktisch re- 
levant ist und die (technologische) Theorie dazu beiträgt das Problem in bzw. aus der 
Praxis lösen zu können. Eine hohe Praxisrelevanz ist dann gegeben, wenn viele rele- 
vante Blickwinkel des ausgewählten Anwendungskontextes die Relevanz bestätigen 
(vgl. Brahm & Jenert, 2014, S.50). Dazu ist es notwendig, dass sich das Forschungs- 
vorhaben ins Feld der beforschten Subjekte begibt (vgl. Mayring, 2016, S.146). Erst 
die Nähe zum Gegenstand ermöglicht die praktische Relevanz der Fragestellung zu 
untersuchen. Die Theoriebildung und -überprüfung kann nur durch das Wechsel- 
spiel mit einer praktischen relevanten Fragestellung empirisch abgesichert werden 
(vgl. Euler, 2012, S. 37; Steinke, 2015, S.328). In diesem Prozess ist das Prinzip der 
Kommunikation bzw. Kollaboration zwischen allen Beteiligten der Forschung von 
größter Bedeutung (vgl. Lamnek, 2010, S. 20; Euler, 2012, S. 37). Durch den kommu- 
nikativen Austausch zwischen Forscher und Beforschten lässt sich überhaupt erst er- 
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gründen, ob die Fragestellung relevant ist, die technologische Theorie praxistauglich 
und zur Lösung des Problems beiträgt. Damit geht zwar eine gewisse Begrenztheit 
der Generalisierbarkeit und Transferfähigkeit einher, er erhöht aber die angestrebte 
Praxisrelevanz. 


Die Berücksichtigung dieses Gütekriteriums ist schon explizit in das wissen- 
schaftstheoretische und methodologische Verständnis der Arbeit eingebunden. 
Weiterhin wird es dadurch eingehalten, dass sich die Forschung ganz nahe an der 
Lebenswelt der Lehrkräfte orientiert. Dazu wird ganz bewusst das Feld der Fortbil- 
dung von Lehrkräften aufgesucht und die Sichtweise der beteiligten Akteure auf- 
genommen (Kapitel 5). In allen Phasen des Forschungsprozesses wird darauf 
Wert gelegt eine kooperative, gleichberechtigte Kommunikation zwischen For- 
scher und den Beforschten herzustellen. 


4. Triangulation (vgl. Mayring, 2016, S.146; Lamnek, 2010, S.141ff.; Flick, 2015, 
S.309 ff.) 


Die Beachtung des Kriteriums der Triangulation hat zum Ziel, dass die Qualität der 
Erkenntnisse durch die Verbindung von zwei oder mehr Perspektiven erhöht wird 
(vgl. Mayring, 2016, S.146 mit Bezug auf Denzin, 1978; siehe auch Lamnek, 2010, 
S.141ff. und Flick, 2015, S.309 ff.). Durch vier Formen der Triangulation lässt sich 
ein vertiefendes Verständnis des Forschungsgegenstandes erzeugen (vgl. Lamnek, 
2010, S. 141 ff.; Flick, 2015, S. 309): 

1. Datentriangulation, welche die Daten aus unterschiedlichen Quellen, zu unter- 
schiedlichen Zeiten, von mehreren Orten sowie von unterschiedlichen Perso- 
nen kombiniert. 

2. Forschertriangulation, es werden verschiedene Interpreten eingesetzt, um sub- 
jektive Einflüsse zu minimieren. 

3. Theorietriangulation, es werden mehrere theoretische Ansätze miteinander 
kombiniert, um den Forschungsgegenstand durch verschiedene Sichtweisen zu 
beleuchten. 

4. Methodentriangulation meint, dass verschiedene Forschungsmethoden zum 
Einsatz kommen. 


Das Kriterium der Triangulation ist also wesentlich weiter gefasst als die bloße Kom- 
bination von quantitativen und qualitativen Methoden (vgl. Kuckartz, 2014a, S.47). 
Mit der Triangulation wird die Erweiterung verschiedener Perspektiven zur Verbes- 
serung der Forschung angestrebt und nicht wie im Mixed-Method-Ansatz ein kon- 
kretes Forschungsdesign vorgeschlagen. 


Die Triangulation kommt in dieser Forschungsarbeit vorrangig in Form der Da- 
ten- und Methodentriangulation zum Ausdruck. Die Daten der gesamten Unter- 
suchung werden aus unterschiedlichen Quellen zu unterschiedlichen Zeiten und 
von unterschiedlichen Personen gewonnen. Die Umfrage-Studie (Kapitel 4) be- 
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fragt Lehrkräfte im gesamten Bundesgebiet, wohingegen sich die gestaltungs- 
orientierte Studie (Kapitel 5) sowie die qualitativen Interviews auf die Lehrkräfte 
speziell aus Hamburg beziehen. Die Umfrage-Studie ist der gestaltungsorientier- 
ten Studie zeitlich vorgelagert, die wiederum der qualitativen Studie vorangeht. 
Auch hier wird trianguliert und zwar im Sinne einer methodenexternen Triangu- 
lation’®, indem die Umfrage bei Lehrkräften aus ganz Deutschland mit der gestal- 
tungsorientierten Studie in Hamburg verknüpft wird. Dabei werden quantitative 
und qualitative Methoden kombiniert. 


2.5 Übergeordnetes Forschungsdesign 


Anknüpfend an die bestehenden Ausführungen zur wissenschaftstheoretischen und 
methodologischen Grundlegung folgt nachstehend die Beschreibung des übergrei- 
fenden Forschungsprozesses. Im Vordergrund steht die Darlegung der Zusammen- 
hänge zwischen drei Forschungsphasen (Ausgangserhebung, Fortbildungskonzept- 
Entwicklung und Evaluation) und ihre Bedeutungen für das Gesamtergebnis der 
Arbeit. Die drei Teilstudien haben jeweils ihren eigenen Forschungscharakter, sind 
aber durch eine gemeinsame Zielsetzung miteinander verknüpft (vgl. Wagner, Lüf- 
tenegger, Finsterwald, Schober, & Spiel, 2012, S.197). Die folgenden Ausführungen 
begründen diese Verknüpfung durch die Annahmen des Mixed-Method-Ansatzes 
(Kuckartz, 2014a). 

Abbildung 5 zeigt den prozessualen Ablauf, außerdem stellt sie den Zusam- 
menhang zwischen der theoretischen Exploration (Kapitel 3) und den empirischen 
Untersuchungen (Kapitel 4 und 5) dar. Im Mittelpunkt der Grafik wird das For- 
schungsdesign überblicksartig in seiner ganzen strukturellen und zeitlichen Reihen- 
folge visualisiert. Drei Phasen kennzeichnen den Forschungsprozess: Zunächst wird 
eine quantitativ orientierte Online-Umfrage bei Berufsschullehrkräften einerseits als 
Ausgangserhebung und andererseits zur Annäherung an das Untersuchungsfeld 
durchgeführt (Kapitel 4). Ihr Ziel besteht darin, erste Erkenntnisse über die Beschaf- 
fenheit der professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz bei 
Berufsschullehrkräften zu generieren sowie den „Status quo“ der Umsetzung von 
BBnE im Berufsschulunterricht zu untersuchen. Diese zweifache Zielsetzung wird 
auch in der zweiten Phase weitergeführt. Auf der Grundlage der Erkenntnisse aus 
der Umfrage sowie der theoretischen Erkenntnisse wird eine erste Version des Fort- 
bildungskonzepts als Prototyp erstellt (Kapitel 5). Da das Hauptziel darin besteht, die 
berufliche nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz bei den Lehrkräften zu 
fördern, beinhaltet dieser zweite Prozessschrit die Entwicklung, Erprobung und Eva- 
luierung erster Entwurfslösungen bei gleichzeitiger Anpassung, Verfeinerung und 
Präzisierung von Gestaltungsprinzipien für das Konzept der Fortbildung. Am Ende 


36 Between-Method-Triangulation: Kombination von verschiedenen Methoden, z.B. quantitative Umfrage mit qualitativen 
Interviews (vgl. Flick, 2015, S.313). Als zweite Variante gibt es noch die Within-Method-Triangulation. 
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wurde ein stabiler und robuster „Fortbildungs-Prototyp“ im Untersuchungsfeld 
„ausgerollt“ und formativ sowie summativ evaluiert. Die Evaluation soll die Wirk- 
samkeit, Effizienz und Zielerreichung aus Teilnehmendenperspektive überprüfen. 
Im Anschluss des Feldtests werden qualitative Interviews mit den Fortbildungsteil- 
nehmenden durchgeführt, um die subjektiven Deutungen der Lehrkräfte zur Profes- 
sionalisierung im BBnE-Kontext abschließend und zusammenfassend zu erheben. 


Theoretische Exploration (Kapitel 3) 


Befähigung von Berufsschullehrkräften zur Umsetzung von BBnE unter Berücksichtigung einer professionellen nachhaltigkeitsorientierten 


Handlungskompetenz 


¢ 
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Abbildung 5: Ablauf des Forschungsprozesses im Zusammenwirken der theoretischen Exploration und der 
empirischen Untersuchungen 


Der hier umgesetzte Ansatz kombiniert mehr als zwei Verfahren und verbindet im 
Sinne eines Mixed-Method-Designs sowohl quantitative als auch qualitative Erhe- 
bungs- und Analyseinstrumente miteinander. Generell besteht die Gefahr, dass den 
Mixed-Method-Designs eine willkürliche Zusammenstellung unterstellt wird. Aus 
diesem Grund wurden Kriterien zur Klassifikation und Systematisierung von Mixed- 
Method-Design entwickelt, die Klarheit und Stringenz in die Kombination bringen 
(vgl. Greene, Caracelli, & Graham, 1989; Greene, Caracelli, & Graham, 2008; Morse, 
2008). Zwei Varianten der Klassifikation werden vorgestellt. Durch sie lässt sich das 
vorliegende Design als ein „Drei-Phasen-Vertiefungsdesign“ einordnen. 

Die erste Variante wurde von Greene etal. (1989; 2008) aufgestellt. Sie unter- 
scheiden fünf Designtypen aufgrund ihrer verschiedenen Aufgaben und Zielsetzun- 
gen: 

1. Ein Triangulation-Design zielt darauf ab, konvergente bzw. übereinstimmende 

Ergebnisse zu generieren. 

2. Ein Komplementaritäts-Design verfolgt das Ziel durch mindestens zwei unter- 
schiedliche Methoden elaboriertere und bessere Ergebnisse zu erhalten. 

3. Ein Entwicklungsdesign ist so angelegt, dass die Ergebnisse einer ersten Studie 
die Entwicklung einer Folgestudie beeinflusst. 
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4. Ein Initiationsdesign versucht durch die Einbeziehung unterschiedlicher Me- 
thoden verschiedene Perspektiven zu berücksichtigen, um Widersprüche sowie 
paradoxe Ergebnisse zu untersuchen. 

5. Ein Expansionsdesign zielt darauf ab, die inhaltliche Breite und Reichweite zu 
erweitern, indem verschiedene Methoden miteinander kombiniert werden. 


Da die vorrangige Aufgabe der Ausgangserhebung (Phase 1) darin bestand, erste 
Ergebnisse zu erheben, auf deren Grundlage die zwei folgenden Studien weiterent- 
wickelt wurden, lässt sich das vorliegende Design als Entwicklungsdesign klassifizie- 
ren. Die Ergebnisse der Umfrage werden benutzt um die Methodik der Prototypen- 
entwicklung und der formativen bzw. summativen Evaluation im Feldtest (Phase 2) 
sowie die Erhebung und Auswertung der Einzelinterviews (Phase 3) zu verbessern. 

Ein weiteres Klassifikationsschema beruht auf vier Dimensionen, das im Ge- 
gensatz zur oben beschriebenen Variante die zu tätigenden Entscheidungen bei der 
Gestaltung von Designs zugrunde legt (vgl. Kuckartz, 2014a, S.65 mit Bezug auf 
Creswell, 2003, S. 211). Diesem Schema folgend müssen vier Entscheidungen getrof- 
fen werden: (1.) Wie wird bei der Implementation vorgegangen, (2.) auf welchem 
Untersuchungstyp liegt die Priorität, (3) wann werden die Teilstudien miteinander 
integriert und (4.) inwieweit bestimmt der theoretische Rahmen den Forschungspro- 
zess mit. Für jede Dimension sind mehrere Ausprägungen möglich, die das metho- 
dische Vorgehen der Forschung konzeptualisieren (s. Tabelle 4). 


Tabelle 4: Dimensionen und Ausprägungen eines Mixed-Method-Designs (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 66; Cres- 
well, Plano Clark, Gutman, & Hanson, 2003, S. 218) 


Kriterium Ausprägungsmöglichkeiten 


keine Reihenfolge, gleichzeitig 
sequenziell: qualitativ zuerst 
sequenziell: quantitativ zuerst 


Bei der Implementationsentscheidung wird 
über die Reihenfolge qualitativer und quantitati- 
ver Erhebung entschieden. 


« Die Prioritätsentscheidung beruht darauf, e gleichwertig 
welchem Untersuchungstyp Vorrang einge- e qualitativ 
räumt wird. e quantitativ 


bei der Datenerhebung 

bei der Datenanalyse 

bei der Dateninterpretation 
zu mehreren Zeitpunkten 


Durch die Integration wird entschieden, wann 
im Forschungsprozess die quantitativen und 
qualitativen Daten und Ergebnisse miteinander 
verbunden werden. 


Die letzte Entscheidung betrifft die Rolle des 
theoretischen Rahmens und inwieweit er den 
Forschungsprozess mitbestimmt. 


explizit 
implizit 


Bei der Reihenfolge der qualitativen und quantitativen Erhebung wird sich für ein 
sequenzielles Vorgehen entschieden, das zuerst durch eine quantitative Erhebung 
bestimmt ist. Dadurch handelt es sich bei diesem Design um ein Vertiefungsmodell 
„explanatory design“ (vgl. Kuckartz, 2014a; Mayring, 2001, S.78f.). Diesem Design 
entsprechend wird zunächst eine quantitative Erhebung durchgeführt, die durch 
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eine qualitative Studie ergänzt wird. Durch die Resultate der quantitativen Erhebung 
zur nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz und dem Status quo zur Um- 
setzung von BBnE soll die anschließende qualitative Studie ein vertiefendes Ver- 
ständnis zur Befähigung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE ermöglichen. Im 
Gegensatz zu einem „normalen“ Vertiefungsmodell liegt die Priorität bei dem vor- 
liegenden Modell auf der qualitativen Studie, weil es vor allem auf die subjektiven 
Deutungen der Lehrkräfte ankommt. Die Umfrage hat somit die Funktion einer Vor- 
studie. Die qualitative Studie teilt sich wiederum in zwei Phasen auf: (1.) in die 
Entwicklung, Erprobung und Evaluation eines Fortbildungskonzepts und (2.) in die 
Erhebung und Auswertung von qualitativen Interviews mit ausgewählten Fortbil- 
dungsteilnehmenden. Damit entsteht ein Design, das aus drei Phasen besteht. Bei 
der Evaluation des Fortbildungskonzepts wird parallel zur qualitativen eine quantita- 
tive Erhebung durchgeführt. In Kombination sollen die quantitative und qualitative 
Befragung vertiefende Ergebnisse über die Einschätzung der Lehrkräfte zur Umset- 
zung der Fortbildung liefern. Den Abschluss bildet eine qualitative Interviewstudie. 
Dazu werden zwölf ausgewählte Teilnehmende der Fortbildung zu ihrer Einstellung 
und Überzeugung, ihrem Wissen und ihrer Selbstwirksamkeitserwartung befragt. 
Die Integration der quantitativen in die qualitativen Daten findet vorrangig vor der 
Erhebung der qualitativen Studien statt. Die Rolle der theoretischen Perspektive wird 
explizit aufgenommen. Aus diesen Ausführungen lässt sich im Sinne der Basisnota- 
tion” von Mixed-Method-Designs folgendes Schema ableiten, das die Entwicklung 
vom Zwei-Phasen- zum Drei-Phasen-Vertiefungsdesign darstellt: 


Ausgangserhebung Entwicklung, Erprobung, Summative Evaluation 
(Kapitel 4) Evaluation des Fortbildungskonzepts (Kapitel 6) 
(Kapitel 5) 


quant m —— #5 Qual 


Zwei-Phasen-Vertiefungsdesign 


Ausgangserhebung Entwicklung, Erprobung, Summative Evaluation 
(Kapitel 4) Evaluation des Fortbildungskonzepts (Kapitel 6) 
(Kapitel 5) 
qual aei 
uant - > 5 ua 
q quant 


Drei-Phasen-Vertiefungsdesign 


Abbildung 6: Forschungsdesign der vorliegenden Studie als komplexes Drei-Phasen-Entwicklungsdesign in 
Basisnotation eines Mixed-Method-Ansatzes 


37 Basisnotation (vgl. Kuckartz, 2014a, S. 59): Quant und quant stehen für quantitative Forschung; Qual und qual für qua- 
litative Forschung; Die Großschreibung bedeutet, dass jeweils auf diesen Teil im Forschungsprozess die Priorität lag; 
die Kleinschreibung, dass darauf jeweils weniger Priorität gelegt wurde; „->“ bedeutet, dass es sich um ein sequenziel- 
les Vorgehen handelt; „+“ würde bedeuten, dass es sich um ein paralleles Design handelt. 


Zwischenfazit 75 


Damit kann das für diese Studie entwickelte Design als komplexes „Drei-Phasen- 
Vertiefungsdesign“ beschrieben werden (vgl. Kuckartz, 2014a, S.90f.). Einbettung 
und Ausgestaltung der konkret verwendeten Forschungsmethoden innerhalb der 
einzelnen Phasen werden in dem jeweiligen Teil beschrieben, da es sinnvoll ist, 
diese in den entsprechenden Zusammenhang des einzelnen Teilprozesses einzube- 
ziehen. 


2.6 Zwischenfazit 


In den vorangegangenen Ausführungen wurde die Arbeit wissenschaftstheoretisch 
in der pragmatischen Systemtheorie verortet, die methodologischen Annahmen ei- 
ner innovativ-responsiven Gestaltungsforschung herausgearbeitet und daran an- 
knüpfend das übergreifende Forschungsdesign aufgestellt. Im Sinne eines „aufge- 
klärten Eklektizismus“ wurde stets darauf geachtet, dass die aufeinander bezogenen 
Theoriebereiche paradigmatisch stimmig sind. Mit Blick auf das Forschungsvorha- 
ben wurde damit eine wesentliche Grundlage für das weitere Vorgehen gelegt. Zu- 
sammengefasst stellt sich diese wie folgt dar: 

Die vorliegende Forschung zielt darauf ab, die Professionalisierung von Berufs- 
schullehrkräften im Kontext von BBnE zu analysieren, um die Praxis der Wei- 
terbildungsqualifizierung mit dem Schwerpunkt BBnE mitzugestalten und zu 
verbessern. In diesem Sinne wird eine technologische Theoriebildung verfolgt, 
die Erkenntnisse zur Professionalisierung von Berufsschullehrkräften im Kon- 
text von BBnE liefert (theoretischer Output). Diese Erkenntnisse haben eine 
praktische Funktion, nämlich die Weiterbildungsqualifizierung von Berufs- 
schullehrkräften weiterzuentwickeln (praktischer Output). 

Die Erkenntnisse sind grundsätzlich kontextsensitiv, wodurch ihre Generalisier- 
barkeit begrenzt bleibt. Gleichwohl sind sie wissenschaftlich fundiert und kön- 
nen relevante Anregungen für andere Weiterbildungsqualifizierungen geben. 
Weiterhin verdeutlichen die zugrunde liegenden Annahmen zum Wissen- 
schaftsverständnis, dass die Professionalisierung der Lehrkräfte zur Umsetzung 
von BBnE den zentralen Bezugspunkt der theoretischen Modellierung darstellt 
und demzufolge in den konkreten Untersuchungen berücksichtigt werden 
muss. 

Zum einen stehen die Ebene der Erfahrungen und Handlungen der Berufs- 
schullehrkräfte zum Innovationsgegenstand BBnE und zum anderen die Prinzi- 
pien der Gestaltung von BBnE-Weiterbildungsmaßnahmen im Mittelpunkt der 
Interpretationen. Demnach sind einerseits die subjektiven Theorien der Lehr- 
kräfte zur Umsetzung von BBnE unter Berücksichtigung eines systemischen 
Zusammenhangs zu erfassen und andererseits Gestaltungsprinzipien für die 
Entwicklung von Weiterbildungsmaßnahmen zu erforschen. 
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Auf dieser Grundlage wurde ein übergreifendes „Mixed-Method-Forschungsdesign“ 
entwickelt mit der Intention, die doppelte Zielstellung der vorliegenden Arbeit zu er- 
reichen: zum einen die Professionalisierung der Lehrkräfte zur Umsetzung von 
BBnE mit Bezug auf einen theoretisch-normativen Rahmen zu beschreiben, zu ana- 
lysieren und zu systematisieren; und zum anderen Anknüpfungspunkte für die Ent- 
wicklung von Fortbildungen für Berufsschullehrkräfte mit dem Schwerpunkt BBnE 
zu generieren. Dem übergreifenden Forschungsdesign entsprechend folgt daraus 
das weitere Vorgehen, dass sich auch konsequenterweise im Aufbau der Arbeit wi- 
derspiegelt. In den nächsten Schritten werden die folgenden Punkte ausgearbeitet. 
Es werden 

1. die Befähigung der Umsetzung von BBnE unter besonderer Berücksichtigung 
ihrer professionellen nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz theore- 
tisch exploriert und damit der theoretisch-normative Rahmen bzw. das Vorver- 
ständnis verdeutlicht (Kapitel 3); 

2. Anhaltspunkte zur Ausgangssituation der professionellen nachhaltigkeitsorien- 
tierten Handlungskompetenz bei Berufsschullehrkräften sowie der „Status quo“ 
der Umsetzung von BBnE im Berufsschulunterricht untersucht (Kapitel 4); 

3. ein konkretes Fortbildungskonzept zur Befähigung der Berufsschullehrkräfte 
im BBnE-Kontext entwickelt, erprobt und evaluiert, um Gestaltungsprinzipien 
zur Entwicklung von Fortbildungen zu erforschen (Kapitel 5); 

4. die individuellen Wahrnehmungen, Erfahrungen und Interpretationen der betei- 
ligten Fortbildungsteilnehmer:innen qualitativ untersucht, um einerseits vertie- 
fende Erkenntnisse über die Professionalisierung von Lehrkräften zu gewinnen 
und andererseits wichtige konkrete Anknüpfungspunkte zur Weiterentwicklung 
des Fortbildungskonzeptes liefern zu können (Kapitel 5). 


Im Folgenden wird also der theoretische Referenzrahmen für die Beschreibung und 
Analyse der Befähigung von Lehrkräften im Kontext von BBnE geschaffen. Daran 
schließen die Beschreibungen der drei Untersuchungskapitel an, in denen jeweils 
die konkreten Erhebungs- bzw. Auswertungsmethoden, die Entscheidungen und 
Probleme sowie alle Deutungen und Interpretationen entsprechend des vorliegen- 
den Wissenschaftsverständnisses im Detail begründet werden. 


3 BBnE als innovative Aufgabe 
der Professionalisierung von Lehrkräften 


Das Ziel dieses Kapitels besteht darin, eine ausführliche theoretische Grundlage für 
die vorliegende Forschungsarbeit zu legen. Zunächst erfolgt die Einführung in das 
Konzept „Sustainable development“ bzw. „nachhaltige Entwicklung“, um das dahin- 
terliegende Verständnis zu klären. Darauf aufbauend werden die theoretischen 
Grundlagen einer Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung gelegt. Den 
Hauptteil dieses Kapitels bildet die theoretische Grundlage für die Professionalisie- 
rung der Lehrkräfte zur Umsetzung von BBnE. 


31 Nachhaltige Entwicklung 


3.1.1 Verständnis von „nachhaltiger Entwicklung“ 

Vor dem Hintergrund der gegenwärtigen Aktualität von Umwelt- und Gesellschafts- 
krisen entstand das Konzept „Sustainable developement“ bzw. „Nachhaltige Entwick- 
lung“”, welches unter historischer Betrachtung keine ganz grundlegend neue Idee 
der Menschheit darstellt. Nachhaltige Entwicklung wird hiernach als universelles 
Gedankengut bzw. ein Muster der menschlichen Problembewältigung aufgefasst, 
welches stets in Zeiten relevant wurde, in denen die natürliche Lebensgrundlage des 
eigenen Zivilisationsmodells bedroht war (vgl. Wagner, 2013, S.17). Es beschreibt 
einen Lösungsansatz innerhalb umweltpolitischer sowie wissenschaftlicher Diskus- 
sionen und findet grundsätzlich in allen gesellschaftlichen Bereichen eine breite 
Zustimmung (vgl. Siebenhüner, 2001, S.62; Grunwald, 2016, S.91). Mit einer nach- 
haltigen Entwicklung soll somit ein Weg zur Nachhaltigkeit aufgezeigt werden, der 
Antworten „auf das Klima- und Ressourcenproblem und generell auf Fragen der 
dauerhaften und globalen Praktizierbarkeit gegenwärtiger Lebens- und Wirtschafts- 
weisen“ geben soll (Ekardt, 2016, S. 65). 

Die Veröffentlichung des sog. Brundtland-Reports „Our common future“ der 
Umweltkommission der WCED (World Commission on Environment and Develop- 
ment) prägte die gängigste Definition der nachhaltigen Entwicklung. Demgemäß ist 
nachhaltige Entwicklung eine Entwicklung, „die den Bedürfnissen der heutigen Ge- 
nerationen entspricht, ohne die Möglichkeit künftiger Generationen zu gefährden, 
ihre eigenen Bedürfnisse zu befriedigen und ihren Lebensstil zu wählen“ (Hauff, 
1987, S.46). Auf der „United Nations Conference on Environment and Development“ 
(UNCED) im Jahre 1992 in Rio de Janeiro wurden mit Bezug zur Brundlandt-Defini- 


38 Nachhaltige Entwicklung und Nachhaltigkeit werden in den weiteren Ausführungen teils synonym verwendet, auch 
wenn klar ist, dass Nachhaltigkeit einen Endzustand beschreibt und nachhaltige Entwicklung der Weg dorthin ist. Den- 
noch ist die Verwendung der Begriffskonstruktion „nachhaltige Entwicklung“ manchmal sperrig, weshalb der einfa- 
chere Begriff „Nachhaltigkeit“ verwendet wird. 
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tion detaillierte Handlungsmaßnahmen in der sog. Agenda 21 verabschiedet. Durch 
die Agenda 21 wurden die nationalen Regierungen aufgefordert, Aktionspläne aufzu- 
stellen, die das Leitbild der nachhaltigen Entwicklung in die Bereiche Politik, Wirt- 
schaft und Bildung integrieren und institutionalisieren sollten (vgl. Holfelder, 2018, 
5.28; Heinrichs & Michelsen, 2014, S. 16). 

Damit wurde ein global leitendes Prinzip aufgestellt, welches eine Richtschnur 
aufzeigt, wie sich die Weltgemeinschaft entwickeln soll. Sie ist eine „Idee, die wie 
ein Kompass die Richtung für ein verantwortungsvolles und gerechtes Zusammen- 
leben anzeigt, ohne schon Rezepte oder eng geschnittene Definitionen vorzugeben“ 
(Schlömer, 2010, S.135). Das Geniale, aber auch Fatale an der Leitidee ist, dass sie 
kein einfaches Rezept vorgibt. Sie gibt bewusst keine präzise formulierten Ziele und 
Inhalte vor. Dadurch ist eine breite Anschlussmöglichkeit in allen gesellschaftlichen 
Bereichen gegeben und die Unbestimmtheit erlaubt es, „ein außerordentlich kreati- 
ves, vielfältiges und doch in der Tendenz eine Richtung bezeichnendes dynamisches 
Feld zu markieren“ (Rauch 2004, S.37). Andererseits besteht die Gefahr, dass sich 
sämtliche — auch nicht nachhaltige - Partikularinteressen auf ihr begründen lassen. 
Die Funktion der nachhaltigen Entwicklung besteht letztlich darin, dass sie als eine 
Heuristik für Reflexion taugt. Sie stellt eine Regel im Sinne des Kategorischen Impe- 
rativs von Immanuel Kant dar, wonach Handeln immer wieder neu zu bewerten ist. 
In diesem Sinne ist sie als eine regulative Idee zu verstehen. Weil regulative Ideen 
nie abschließend geklärt werden können, „müssen sie immer wieder neu akzentu- 
iert, mit Bedeutungen substantiiert, zwischen Akteuren ausgehandelt und in Bezug 
auf Folgen für die Praxis interpretiert werden“ (Grunwald 2016, S.29). „Nachhaltige 
Entwicklung ist kein Verhaltenskodex, sondern ein individueller und gesellschaft- 
licher Such-, Lern- und Gestaltungsprozess mit dem Anspruch der Aushandlung der 
besten Lösungen unter dem ethischen Prinzip einer nachhaltigen Entwicklung“ 
(Stoltenberg & Burandt, 2014, S.568).. 

Ableitend aus diesem Verständnis ergeben sich für die vorliegende Arbeit drei 
konstitutive Elemente, die das Nachhaltigkeitsverständnis festlegen (vgl. Grunwald 
2016, S. 99-109): 


1. Intra- und Intergenerative Gerechtigkeit 


Im Mittelpunkt der Brundtland-Definition steht die Kombination der Bedürfnisbe- 
friedigung innerhalb der heutigen Generation (intragenerativ) mit der gerechten 
Verteilung der Chancen der Bedürfnisbefriedigung zwischen den Generationen (in- 
tergenerativ). Das Verständnis der Gerechtigkeit wird als soziale Gerechtigkeit aufge- 
fasst mit Blick auf Rechte und Pflichten, Naturressourcen, Wirtschaftsgüter und so- 
ziale Positionen (vgl. Kopfmüller et al., 2001, S.135). 


2. Globale Orientierung 


Nachhaltige Entwicklung ist aus mehreren Perspektiven nur global erreichbar: 
« Ethische Einsicht: Es besteht ein moralisches Recht für alle Menschen (gegen- 
wärtiger und zukünftiger Generationen) auf die Befriedigung der Grundbedürf- 
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nisse, ihrer Wünsche auf ein besseres Leben, die Erhaltung der lebensnotwen- 
digen Funktionen aller Ökosysteme sowie auf gerechten Zugang zu den 
globalen Ressourcen. 

« Problemorientierte Analyse: Viele der Nachhaltigkeitsprobleme sind globaler 
Natur; Klimawandel, Verlust der Biodiversität, Bevölkerungswachstum, Boden- 
degradation, Wasserknappheit etc. sind überwiegend regional unterschiedlich 
verteilt, haben aber globale Folgen. 

« Handlungsstrategische Perspektive: Viele dieser Nachhaltigkeitsprobleme las- 
sen sich nur durch eine globale Zusammenarbeit bzw. gemeinsame globale Lö- 
sungsstrategien lösen. Ausgedrückt wird dies z.B. durch die Rio-Dokumente 
bzw. internationale Klimakonferenzen etc. 


3. Anthropozentrischer Ansatz 


Das primäre Ziel der nachhaltigen Entwicklung ist die Gewährleistung der dauerhaf- 
ten und gerechten menschlichen Bedürfnisbefriedigung (vgl. Hauff 1987, S.45). Im 
Sinne eines aufgeklärt anthropozentrischen Ansatzes stehen menschliche Nutzungs- 
ansprüche und -wünsche im Vordergrund, ohne aber die Natur nur als Quelle für 
Rohstoffe oder als Senke für Abfallstoffe zu sehen, sondern auch ihre vielfältigen 
kulturellen Funktionen, wie z. B. die Ermöglichung ästhetischer Erfahrungen. 

Da Nachhaltigkeit vor allem ein großformatiger Begriff ist, woraus sich keine 
eindeutigen Handlungsanweisungen ableiten lassen, wie dies auch bei der Gerech- 
tigkeit, einem gutem Leben, der Menschenwürde, der Freiheit und weiteren groß- 
formatigen Begriffen der Fall ist, gibt es bislang keine einheitlich wissenschaftlich 
anerkannte Theorie zur nachhaltigen Entwicklung bzw. wird es diese wahrscheinlich 
auch niemals geben (vgl. Steiner, 2011, S.32). Das Konzept der nachhaltigen Ent- 
wicklung ist vielmehr ein Ergebnis einer konstruktiv-hermeneutischen Analyse auf 
der Grundlage der Berichte der Brundtland-Kommission, den Dokumenten der Rio- 
Prozesse und den Überlegungen zur Nachhaltigkeit als Gerechtigkeitspostulat (vgl. 
Kopfmüller u.a. 2001; Grunwald 2016, S. 91). Es gilt somit als ein prädeliberatives Ein- 
verständnis”, das auf internationaler politischer Ebene zustande gekommen ist. Da- 
durch, dass sie nie abschließend geklärt werden können, „müssen sie immer wieder 
neu akzentuiert, mit Bedeutungen substantiiert, zwischen Akteuren ausgehandelt 
und in Bezug auf Folgen für die Praxis interpretiert werden“. Diese großen Fragen 
der Menschheit haben eine entsprechende Tragweite, erfordern permanente Refle- 
xion, tragen Konflikte in sich und stoßen große Debatten an. Aufgrund unterschied- 
licher Werthaltungen, Einschätzungen, Diagnosen oder Interessen von Akteuren zur 
nachhaltigen Entwicklung kommt es immer wieder zu hartnäckigen Kontroversen 
(vgl. Grunwald, 2016). Dies führt dazu, dass unterschiedliche Nachhaltigkeitskon- 
zepte auf verschiedenen Nachhaltigkeitsverständnissen beruhen (vgl. Steiner, 2011, 
S. 32). 


39 „Bezeichnen prädiskursive Einverständnisse die Bedingungen, die erfüllt sein müssen, damit ein Diskurs überhaupt 
versprechend geführt werden kann, so benennen prädeliberative Einverständnisse die Bedingungen, damit ein konkre- 
ter Diskurs, d.h. an einen bestimmten Kontext gebundener Diskurs geführt werden kann“ (Grunwald, 2016, S. 78). 
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Um dieses Dilemma aufzulösen, soll der Diskurs über Nachhaltigkeit im Sinne 
Grunwalds strukturell differenziert werden, indem zwischen einem Rechtfertigungs- 
und einem Operationalisierungsdiskurs unterschieden wird. Im Rechtfertigungsdis- 
kurs geht es dabei um einen universellen Geltungsanspruch der nachhaltigen Ent- 
wicklung als gegebene Reflexionsvorschrift. Dieser Diskurs soll nicht weitergeführt 
werden, vielmehr wurden durch die drei konstitutiven Elemente an der Reflexions- 
vorschrift der Brundtland-Definition angesetzt und das Verständnis der nachhaltigen 
Entwicklung festgelegt. Im Operationalisierungsdiskurs geht es um die Entfaltung 
der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung in Konzeptionen für die Praxis. Der Ope- 
rationalisierungsdiskurs nimmt ein bestimmtes Nachhaltigkeitsverständnis als „mo- 
rale provisore“ zum Ausgangspunkt für eine Präzisierung. Im Folgenden werden 
hierzu die gängigen und entscheidenden Ansätze, Modelle und Konzepte dargestellt, 
die an dem Verständnis der nachhaltigen Entwicklung als regulative Idee ansetzen 
und die nötige Orientierung für die vorliegende Arbeit bieten. Sie dürfen aber nicht 
als eine einheitliche Theorie aufgefasst werden. 


3.1.2 Theoretische Konzepte einer nachhaltigen Entwicklung 

Die Operationalisierung der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung hat durch ver- 
schiedene Interessen zu sehr unterschiedlichen Ansätzen, Modellen und Strategien 
geführt. Hinter allen folgenden Konzepten verbergen sich insgesamt sieben Nachhal- 
tigkeitsmerkmale, die in unmittelbarem Zusammenhang mit den drei konstitutiven 
Elementen stehen (vgl. Pufe, 2012, S.115f.). Sie beschreiben überwiegend hand- 
lungsleitende Prinzipen, auf deren Grundlage sämtliche Entscheidungen und Hand- 
lungen überprüft werden können. Sie können genutzt werden, um zu bestimmen, 
ob etwas nachhaltig ist (vgl. Pufe, 2012): 

1. Intergenerationelle Gerechtigkeit: Sämtliche Generationen (gegenwärtige und 
künftige) müssen dieselben Chancen haben. 

2. Intragenerationelle Gerechtigkeit: Gerechte Verteilung der Chancen unabhängig 
von soziodemografischen Merkmalen (Alter, Geschlecht, Rasse, etc.) 

3. Ganzheitlichkeit und Integration: Ganzheitliche und integrative Betrachtung der 
sozialen Gerechtigkeit, der ökologischen Verträglichkeit und der wirtschaft- 
lichen Leistungsfähigkeit. 

4. Prinzip der Glokalität: Verschränkung der lokalen, regionalen und globalen 
Handlungsebenen. 

5. Partizipation und Verantwortung: Einbezug aller Beteiligter, die generell gleich- 
berechtigt teilhaben. 

6. Präventive Langfristorientierung. präventiv und vorbeugend handeln unter Be- 
rücksichtigung der langfristigen statt kurzfristigen Auswirkungen und Folgen. 

7. Normatives Leitbild: Nachhaltigkeit ist ein ethisch-moralisches Konzept und kein 
Ergebnis wissenschaftlicher Forschung. 


Diese Merkmale beschreiben den wesentlichen Referenzrahmen für die Umsetzung 
und Konkretisierung der Leitidee einer nachhaltigen Entwicklung. Damit wurden 
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sieben Referenzdimensionen aufgestellt, die für eine systematische Konzeptionie- 
rung als wesentlich gelten. Eine nachhaltige Entwicklung wird in dieser Arbeit dann 
als solche verstanden, wenn sämtliche Merkmale Berücksichtigung finden. 


Dimensionen einer nachhaltigen Entwicklung 

Die am häufigsten vertretene, anschaulichste und bekannteste Konkretisierung der 
Leitidee der nachhaltigen Entwicklung wird durch den Zusammenhang von ökologi- 
schen, ökonomischen und sozialen Aspekten bestimmt. Dabei ist unstrittig, dass 
„Nachhaltigkeit nur durch eine Integration der verschiedenen Dimensionen gesell- 
schaftlicher Entwicklung erreicht werden kann“ (Heinrichs & Michelsen, 2014, 
S.28). Demgegenüber bestehen Uneinigkeiten über die Gewichtung dieser drei 
Dimensionen. Aus diesem Grund entstanden „Ein-Dimensionen-“ und „Mehr- 
Dimensionen-Modelle“ (vgl. Heinrichs & Michelsen, 2014). Da bei den Ein-Dimen- 
sionen-Modellen schwerpunktmäßig eine Dimension im Vordergrund steht, wie bei- 
spielsweise die ökologische Dimension, und sich dies nicht mit dem Prinzip der 
Ganzheitlichkeit verträgt, spielen diese Modelle für die vorliegende Arbeit keine 
Rolle — auch wenn klar ist, dass in der Praxis häufig einer Dimension der Vorrang 
eingeräumt wird (vgl. Pufe, 2012, S.113). 

Bei den Mehr-Dimensionen-Modellen gibt es Unterschiede, die die Beziehung 
der Dimensionen untereinander verdeutlichen. Es lassen sich das Drei-Säulen-Mo- 
dell, das Schnittmengenmodell und das Nachhaltigkeitsdreieck unterscheiden. Das 
Drei-Säulen-Modell berücksichtigt zwar die drei Dimensionen gleichermaßen, was 
dadurch zum Ausdruck kommt, dass das Konstrukt zusammenfällt, sobald eine 
Säule wegbricht. Andererseits kann es so verstanden werden, dass die drei Dimen- 
sionen unabhängig zueinander stehen. Gleiches gilt für das sogenannte Schnittmen- 
genmodell bzw. Dreiklangmodell. Durch die Bildung von Schnittmengen wird zwar 
berücksichtigt, dass zwischen den Dimensionen gewisse Überschneidungen zu fin- 
den sind, allerdings werden die drei Dimensionen immer noch weitestgehend unab- 
hängig voneinander betrachtet. Das Nachhaltigkeitsdreieck löst diese Problematik 
auf, indem es alle drei Dimensionen als integrativ versinnbildlicht (s. Abbildung 7). 


Abbildung 7: Das Nachhaltigkeitsdreieck (Pufe, 2012, S. 113) 
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Im Nachhaltigkeitsdreieck kommt die gleichwertige Bedeutung der ökologischen, 
ökonomischen und sozialen Nachhaltigkeit zum Ausdruck. Damit soll verdeutlicht 
werden, dass eine nachhaltige Entwicklung nur verwirklicht werden kann, wenn so- 
ziale Gerechtigkeit, ökologische Verträglichkeit und wirtschaftliche Leistungsfähig- 
keit als Einheit betrachtet werden. Soziale Gerechtigkeit, ökologische Verträglichkeit 
und wirtschaftliche Leistungsfähigkeit stehen im Zusammenhang eines gleich- 
schenkeligen Dreiecks, wodurch sie in einer ständigen Wechselwirkung zueinander 
stehen und sich gegenseitig bedingen. 


Starke vs. schwache Nachhaltigkeit 
Bei der Konkretisierung der Leitidee können generell zwei Standpunkte vertreten 
werden. Dabei handelt es sich zum einen um die Position, die durch sogenannte 
schwache Nachhaltigkeit ausgedrückt wird. Zum anderen stehen ihr Vertreter einer 
starken Nachhaltigkeit gegenüber. Die Unterscheidung dieser beiden Positionen be- 
ruht vorrangig auf der Erhaltung bzw. Substituierbarkeit von Kapital. Ganz im volks- 
wirtschaftlichen Sinne wird Kapital als ein Produktionsfaktor bestimmt. Grob wird 
zwischen Naturkapital (z. B. natürliche Ressourcen: Holz, Kohle, Boden, Wasser, Luft 
etc.) und Sachkapital (z.B. menschlich hergestellte Ressourcen: Maschinen, Anla- 
gen, Infrastruktur etc.) unterschieden. Die Hauptfrage ist, inwiefern sich die beiden 
Kapitalarten Natur- und Sachkapital ineinander umwandeln lassen. Das Konzept der 
schwachen Nachhaltigkeit geht davon aus, dass „Naturkapital durch Sachkapital sub- 
stituiert werden kann, solange der gesamte Kapitalbestand für zukünftige Genera- 
tionen erhalten bleibt“ (Hauff & Kleine, 2009, S. 33). Eine nachhaltige Entwicklung 
besteht demnach, solange die Summe von Naturkapital und Sachkapital — also das 
Gesamtkapital - steigt. Infolgedessen ist eine Entwicklung nachhaltig, auch wenn 
ein natürlicher See durch ein Schwimmbad oder ein Waldstück durch eine Parkan- 
lage ersetzt wird, sofern das Gesamtkapital steigt (vgl. Heinrichs & Michelsen, 2014, 
S.32). Diese Sichtweise ist vor allem in einer neoklassischen Wirtschaftswissen- 
schaft vertreten. Sie propagiert ein unbegrenztes quantitatives Wirtschaftswachstum. 
Die Vertreter des Konzepts der starken Nachhaltigkeit gehen hingegen davon aus, 
dass Naturkapital und Sachkapital komplementär und deshalb nur sehr begrenzt 
substituierbar sind (vgl. Heinrichs & Michelsen, 2014, S.33, Hauff & Kleine, 2009, 
S. 33; Ott & Döring, 2008, S. 146). In diesem Sinne ist eine Entwicklung nur nachhal- 
tig, „wenn jede Kapitalart für sich steigt bzw. nicht sinkt“ (Hauff & Kleine, 2009, 
S.33). Innerhalb einer Kapitalart ist allerdings die Austauschbarkeit gegeben, wenn 
beispielsweise die Abholzung eines Waldes durch eine Aufforstung substituiert wird. 
Das Konzept der starken Nachhaltigkeit geht von der Annahme aus, dass kein nach- 
haltiges Wirtschaftswachstum möglich ist, weil eine Steigerung des Sachkapitals 
stets mit der Verringung von Naturkapital einhergehen muss. Sie wird kritisiert, weil 
damit nicht erneuerbare Ressourcen niemals verwendet werden dürfen, sie können 
schlichtweg nicht erneuert werden (vgl. Holfelder, 2018, S.33). In diesem Fall dürf- 
ten dann z.B. auch keine seltenen Erden für Computer eingesetzt werden. 

Die Konzepte der starken und schwachen Nachhaltigkeit nehmen zwei unver- 
einbare Gegenpole ein. Eine vermittelnde Position wird durch die ausgewogene 
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Nachhaltigkeit vertreten. Hiernach wird bestimmtes Naturkapital als austauschbar 
betrachtet, wenn beispielsweise der Verbrauch von fossilen Energieträgern durch 
Investitionen in erneuerbare Energien ausgeglichen werden (vgl. Heinrichs & Mi- 
chelsen, 2014, S.34; Hauff & Kleine, 2009, S.35f.). Dieses Paradigma legt die „öko- 
anthropozentrische“ Prämisse zugrunde, wonach „eine weltweite Befriedigung von 
Grundbedürfnissen und die Verbesserung der Lebensqualität gegenwärtig und zu- 
künftig lebender Generationen“ vorrangiges Ziel sind (Hauff & Kleine, 2009, S.35). 
Wirtschaftswachstum muss dementsprechend umweltfreundlich sein (vgl. Hauff 
& Kleine, 2009, S. 35). 


Handlungsstrategien nachhaltiger Entwicklung 

(Effizienz, Konsistenz und Suffizienz) 

Um einen nachhaltigen Weg beschreiten zu können, werden drei richtungsweisende 
Strategien angeführt, die komplementär zu berücksichtigen sind: die Effizienz-, 
Konsistenz- und Suffizienzstrategie (vgl. Pufe, 2012, S.123; Hauff & Kleine, 2009, 
S.37 ff.; Grunwald & Kopfmüller, 2012, S.92 ff.) Die Efhizienzstrategie wird meist von 
Ökonomen vertreten. Bei ihr geht es vornehmlich - ganz im wirtschaftlichen Sinne — 
darum, Ressourcenproduktivität zu steigern, um den übermäßigen Verbrauch von 
Energie und Rohstoffen zu reduzieren. Dies soll durch neue Technologien oder 
durch Verbesserung der Wertschöpfungsketten ermöglicht werden. Da sie unmittel- 
bar mit dem eigentlichen Business Case einer Unternehmung vereinbar ist, findet 
sie insgesamt am häufigsten Anwendung. Die Konsistenzstrategie wird aufgrund ih- 
rer Ausrichtung auf natürliche Energie- und Stoffströme vor allem von ökologisch 
orientierten Vertretern thematisiert. Bei ihr geht es darum, einen Kreislauf zu entwi- 
ckeln, der die aufgewendeten Stoff- und Energieströme wieder in den natürlichen 
Umlauf zurückführt. Damit legt diese Strategie als Einzige den Schwerpunkt auf die 
qualitativen Aspekte von Stoffen und Energien. Die Suffizienzstrategie wird vor al- 
lem von Nichtregierungsorganisationen vertreten. Ihr liegt die Forderung nach mehr 
Genügsamkeit zugrunde. Mit ihr wird das Ziel verfolgt, die Lebensstile so zu verän- 
dern, dass dies zur Reduzierung des übermäßigen Konsums in den Industriestaaten 
führt. Aus diesem Grund erfährt sie unter den drei Strategien besonders von ökono- 
mischen Vertretern die größte Kritik. Die Forderung nach Konsumverzicht steht im 
Kontrast zu den vorherrschenden wirtschaftlichen Interessen nach materiellem 
Wachstum. Zudem sind verpflichtende Einschränkungen unpopulär bzw. werden kri- 
tisch bewertet. Die Auffassung, „verringerter materieller Warenkonsum kann durch 
gesteigerten immateriellen Wohlstand kompensiert werden“, soll diesen Konflikt 
auflösen (vgl. Siebenhüner, 2001, S.92). Dementsprechend wird ein suffizientes Le- 
ben mit einer höheren Lebensqualität verbunden, frei nach dem Motto: „weniger ist 
mehr“ oder auch „gut leben statt viel haben“. 

Genauso wie im Nachhaltigkeitsdreieck die drei Dimensionen der Ökologie, 
Ökonomie und Soziales integrativ betrachtet werden, gilt dies auch für die aufge- 
führten Handlungsstrategien. Es handelt sich demnach nicht um unabhängige Stra- 
tegien, sondern nur im Einklang aller drei Strategien lässt sich eine nachhaltige Ent- 
wicklung voranbringen. 
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31.3 Zwischenfazit 

Da es bislang keine einheitliche Theorie einer nachhaltigen Entwicklung gibt und 
wahrscheinlich niemals geben wird, beruht der vorliegende theoretische Bezugsrah- 
men einer nachhaltigen Entwicklung auf einem prädeliberativen Einverständnis. Die 
einschlägigen politischen Vereinbarungen (wie z. B. der Agenda 21, der Agenda 2030” 
etc.) führen das Leitbild einer nachhaltigen Entwicklung auf die Definition des 
Brundtland-Berichts zurück. Hiernach ist eine Entwicklung nachhaltig, wenn sie 
„den Bedürfnissen der heutigen Generationen entspricht, ohne die Möglichkeit 
künftiger Generationen zu gefährden, ihre eigenen Bedürfnisse zu befriedigen und 
ihren Lebensstil zu wählen“ (Hauff, 1987, S.46). Das Leitbild der nachhaltigen Ent- 
wicklung rechtfertigt sich damit aus der weltweiten Anerkennung auf einer politi- 
schen Ebene sowie aus der Zustimmung zu einem kollektiven Ziel. Wie eine Theo- 
rie auch, gilt sie in diesem Sinne als vorübergehend begründete Behauptung, die 
sich so lange hält, bis sie widerlegt wird und damit einer Weiterentwicklung unter- 
worfen ist. Die intra- und intergenerative Gerechtigkeit, die globale Orientierung so- 
wie der anthropozentrische Ansatz stellen die drei konstitutiven Bedingungen für 
die Operationalisierung dieses Leitbildes einer nachhaltigen Entwicklung dar. 


Auf diesem Nachhaltigkeitsverständnis aufbauend, orientiert sich die vorliegende 
Arbeit an folgenden Modellen, Positionen und Strategien: 

« Die sieben Merkmale der Nachhaltigkeit werden als Maßstab betrachtet. Sie 
geben die Kriterien vor, wonach sämtliche Handlungen und Entscheidungen 
als nachhaltig bzw. nicht nachhaltig eingestuft werden können. 

Die dargestellten Nachhaltigkeitsmodelle (Drei-Säulen-Modell, Schnittmen- 
genmodell, Nachhaltigkeitsdreieck) konkretisieren die Leitidee der nachhal- 
tigen Entwicklung. Demnach berücksichtigt eine nachhaltige Entwicklung 
immer ökologische, ökonomische und soziale Aspekte. Das Nachhaltigkeits- 
dreieck ist das Modell, das die drei Nachhaltigkeitsdimensionen der sozialen 
Gerechtigkeit, der ökologischen Verträglichkeit und wirtschaftlichen Leis- 
tungsfähigkeit auf ganzheitliche Art integriert. 

Die ausgewogene Nachhaltigkeit stellt die grundlegende Position dieser Ar- 
beit dar. Danach steht eine weltweite Befriedigung von Grundbedürfnissen 
sowie die Steigerung der Lebensqualität der gegenwärtigen und zukünftigen 
Generationen im Mittelpunkt der Betrachtung (vgl. Hauff & Kleine, 2009, 
S. 35). Naturkapital ist nur durch andere Kapitalarten substituierbar unter der 
Voraussetzung, dass dabei keine kritischen Umweltschäden zu befürchten 
sind. Wirtschaftswachstum ist immer umweltgerecht bzw. nachhaltig zu ge- 
stalten. 


Eine nachhaltige Entwicklung kann nur umgesetzt werden, wenn die Efhizienz-, 
die Konsistenz- und die Suffizienzstrategie komplementär zur Anwendung kom- 
men. 


40 Agenda 21 und Agenda 2030 werden im folgenden Abschnitt eingeführt. 
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3.2 Berufsbildung für eine nachhaltige Entwicklung 


3.2.1 (Berufs-)Bildung und nachhaltige Entwicklung 
Spätestens seit der Agenda 21” hat Bildung eine wichtige Funktion hinsichtlich der 
Umsetzung und Gestaltung einer globalen nachhaltigen Entwicklung zugeschrieben 
bekommen. In fast allen Programmbereichen der Agenda 21 werden Verbindungen 
zur Bildung bzw. Erziehung hergestellt. Kapitel 36 fasst die Aufgabe der Bildung in 
drei Bereiche zusammen (vgl. BMU, 1992, Abs. 36): 

1. Neuausrichtung der Bildung auf eine nachhaltige Entwicklung, 

2. Förderung der öffentlichen Bewusstseinsbildung, 

3. Förderung der Aus- und Fortbildung. 


Der Bildung wurde durch die Verankerung in der Agenda 21 zum ersten Mal welt- 
weit große Aufmerksamkeit im Kontext der nachhaltigen Entwicklung zuteil, unge- 
achtet dessen wurde der Bildung aber auch in anderen internationalen Dokumenten 
bzw. auf Konferenzen eine entscheidende Funktion zugeschrieben. So erstellte 
Grundmann (2017, S.37£.) eine Auflistung von Dokumenten, in denen der Bildung 
eine besondere Bedeutung zur Verbreitung des Leitbildes der nachhaltigen Entwick- 
lung beigemessen wurde. 


Tabelle 5: Bezug von Bildung/Erziehung auf nachhaltige Entwicklung (in Anlehnung an Grundmann, 2017, 
S. 37-38) 


Jahr | Dokument/Konferenz Bezug 
1972 | Exekutiv-Komitee des Club „Nur ein echtes Verständnis der Bedingungen, unter denen die 
of Rome Menschheit an diesem Wendepunkt der Geschichte steht, kann die 
notwendigen Triebkräfte freisetzen [...]“ (Meadows, 1972, S. 147 
1972 | Deklaration der ersten „Education in environmental matters [...], is essential in order to 
UN-Umweltkonferenz broaden the basis for an enlightened opinion and responsible 
in Stockholm conduct by individuals, enterprises and communities in protecting 


and improving the environment in its full human dimension” 
(United Nations [UN], 1972, Principle 19). 


1980 | World Conservation „for human societies to live in harmony with the natural world on 
Strategy which they depend for survival and wellbeing. The long term task 
of environmental education is to foster or reinforce attitudes and 
behavior compatible with this new ethic“ (IUCN, UNEP, & WWF, 
1980, Kap. 13, 1). 


1980 | Brandt-Bericht „Das Überleben sichern“ fordert dazu auf, „jedem Bürger die Be- 
deutung weltweiter Verflechtungen auch für ihn selbst begreiflich 
zu machen“ (Unabhängige Kommission für Internationale Ent- 
wicklungsfragen, 1980, S. 323). 


41 In dieser Arbeit wird bewusst zwischen BnE und BBnE unterschieden. Unter BnE wird ein allgemeineres Verständnis 
bzw. Konzept einer Bildung für eine nachhaltigen Entwicklung verstanden, das vor allem im Allgemeinbildenden Bil- 
dungssystem durch z.B. die Gestaltungskompetenz nach De Haan 2008 bestimmt wird. Unter BBnE wird ein spezifi- 
sches Bildungsverständnis der Nachhaltigkeitsidee für die Berufsbildung verstanden, so wie es Vollmer/Kuhlmeier 2014 
zum Ausdruck bringen. 
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(Fortsetzung Tabelle 5) 


Jahr | Dokument/Konferenz Bezug 
1987 | Brundtland-Bericht Der Bericht der UN-Kommission für Umwelt und Entwicklung ent- 
hält die Forderung nach einem veränderten globalen Bewusstsein, 
das u.a. durch „eine breit angelegte Kampagne der Erziehung“ 
(Hauff, 1987, S. 27) erreicht werden soll. 
1992 | Agenda 21 „Bildung ist eine unerlässliche Voraussetzung für die Förderung 
der nachhaltigen Entwicklung und die bessere Befähigung der 
Menschen, sich mit Umwelt- und Entwicklungsfragen auseinan- 
derzusetzen“ (BMU, 1992, Abs. 36.3). 
2011 | Hauptgutachten des „angesichts der Tatsache, dass die Transformation ein gesamtge- 
Wissenschaftlichen Beirats | sellschaftlicher Suchprozess ist und alle gesellschaftlichen Ak- 
der Bundesregierung Glo- teure daran zu beteiligen sind, [...] eine unbedingte Voraussetzung 
bale Umweltveränderungen | für den Erfolg der Transformation. Nur durch Bildung [...] kann die 
(WBGU) Gesellschaft die erforderlichen Kompetenzen für die aktive 
Beteiligung am Transformationsprozess in all seiner Komplexität 
erlangen“ (WBGU, 2011, S. 380). 
2015 | Agenda 2030 „Alle Menschen, ungeachtet ihres Geschlechts, ihres Alters, ihrer 


Rasse oder ihrer ethnischen Zugehörigkeit, und Menschen mit Be- 
hinderungen, Migranten, indigene Völker, Kinder und Jugendliche, 
insbesondere diejenigen in prekären Situationen, sollen Zugang 
zu Möglichkeiten des lebenslangen Lernens haben, damit sie sich 
das Wissen und die Fertigkeiten aneignen können, die sie benöti- 
gen, um Chancen zu nutzen und uneingeschränkt an der Gesell- 
schaft teilhaben zu können“ (Generalversammlung der Vereinten 
Nationen, 2015, Abs. 25). 


Auch wenn der Bildung vornehmlich seitens der UNO und der UNESCO eine ent- 
scheidende Schlüsselfunktion zugesprochen wird, so ist die Funktion bzw. das Ver- 
ständnis von Bildung an sich sehr unterschiedlich (vgl. Steiner, 2011, S.49). Künzli 
David (2007) fasst auf der Grundlage einer systematischen Analyse der internationa- 
len Forderungen an eine Bildung für eine nachhaltige Entwicklung fünf verschie- 
dene Sichtweise zum Verhältnis von Nachhaltigkeit und Bildung zusammen (vgl. 
Künzli David, 2007, S. 27 ff.; Steiner, 2011, S.49; Grundmann, 2017, S. 35-36): 


1. 


Bildung als konkretes Ziel der Vision einer nachhaltigen Entwicklung: Alle Men- 
schen auf der Erde haben ein Recht auf Bildung, da es ein menschliches Grund- 
bedürfnis darstellt und demzufolge zu einem guten Leben gehört. Deshalb ist 
im Rahmen von BnE für alle gegenwärtig und zukünftig lebenden Generatio- 
nen sicherzustellen, dass sie Gebrauch von ihrem Recht machen können. 
Bildung als Maßnahme zur Realisierung bestimmter Ziele einer nachhaltigen 
Entwicklung: Bildung wird als Mittel bzw. Instrument betrachtet, um die Ziele 
einer nachhaltigen Entwicklung verwirklichen zu können. Dazu soll BnE ein 
Nachhaltigkeitsbewusstsein befördern, damit die Bevölkerung beispielsweise 
einen Beitrag zur Reduzierung des enormen Ressourcenverbrauchs leistet. 


. Bildung als Politiksektor und Institution, die die Ziele einer nachhaltigen Ent- 


wicklung umsetzen sollen: In diesem Sinne sollen die Prinzipien der nachhal- 
tigen Entwicklung auch für den Politiksektor und die Institutionen handlungs- 
leitend sein. BBnE soll den Politiksektor so verändern, dass z.B. Geschlechter 
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gleichgestellt werden. BnE wird als Institution betrachtet, die sämtliche gesell- 
schaftliche Bereiche hinsichtlich einer nachhaltigen Entwicklung anpassen soll, 
z.B. die Schaffung von Bildungszentren für Kinder und Jugendliche, die selbst 
ressourcenschonend arbeiten. 

4. Bildung als Vermittlung von Kulturtechniken als Voraussetzung für eine nach- 
haltige Entwicklung: Bildung soll die wesentlichen Kulturtechniken, wie z.B. 
Lesen und Schreiben vermitteln mit dem Ziel die gesamte Bevölkerung an den 
Entscheidungsprozessen partizipieren zu lassen. 

5. Bildung als Vermittler spezifischer Kompetenzen für eine nachhaltige Entwick- 
lung: BBnE soll die Menschen befähigen, (selbst-)kritisch reflektieren, positive 
Utopien alternativer Lebensentwürfe entwickeln, zwischen verschiedenen Zu- 
kunftsszenarien begründet entscheiden, Handlungspläne zur Umsetzung der 
Visionen erstellen und sich aktiv sowie konstruktiv an der Mitgestaltung der Ge- 
sellschaft beteiligen zu können. Durch BnE sollen hierfür die benötigen Kom- 
petenzen erworben werden. 


Mit der Funktion von Bildung gehen wesentliche Konsequenzen für die Umsetzung 
von BnE einher. So nimmt die Konkretisierung von Bildung nämlich entscheidend 
Einfluss auf die didaktische Konzeption (z.B. Lernziele, Inhalte, Rahmenbedingun- 
gen, etc.) (vgl. Künzli David, 2007, S. 30). Für den formalen Bildungsbereich der in- 
dustrialisierten Länder wird fast ausschließlich von der letztgenannten Funktion, 
teilweise auch der zweiten ausgegangen (vgl. Steiner, 2011, S. 50). 

Die meisten theoretischen und umsetzungsbezogenen Publikationen in der Be- 
rufsbildung verdeutlichen ebenfalls, dass sie davon ausgehen, dass BBnE als Mittel 
zur Förderung eines beruflichen Nachhaltigkeitsbewusstseins bzw. zur Befähigung 
zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und Gesellschaft in sozialer, ökologischer und 
ökonomischer Verantwortung fungiert. Mit BBnE wird die Schlüsselfunktion ver- 
bunden, dass die „Arbeitswelt [...] als kritischer Ort nachhaltiger Entwicklung ange- 
sehen wird. Denn durch Berufsarbeit werden einerseits immer Ressourcen ver- 
braucht, Energien genutzt, Arbeitsprozesse beeinflusst, Gebrauchswerte geschaffen 
und Abfälle sowie Emissionen erzeugt — mit anderen Worten: Die Welt wird durch 
Berufsarbeit lokal, regional, national und global kontinuierlich verändert. Aber ande- 
rerseits ist die Arbeitswelt auch der gesellschaftliche Bereich, in dem sich die ent- 
scheidenden Innovationen eines nachhaltig orientierten Veränderungsprozesses 
vollziehen werden“ (Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 131). In diesem Sinne wird gefor- 
dert, den Auszubildenden „die Zusammenhänge der eigenen Berufstätigkeit (und 
auch der Gestaltung des Privatlebens) lokal vor Ort mit den globalen Zukunftsper- 
spektiven“ in ihr Bewusstsein zu rücken, und „zwar im positiven Sinne, weil das ei- 
gene Lernen und die Berufsarbeit als Beitrag zur Lösung eines weltumspannenden 
Problems verstanden werden können“ (Kuhlmeier & Vollmer, 2013, S. 10). Verbun- 
den mit dieser Forderung ist dementsprechend, dass bei den Lernenden eine „beruf- 
liche Handlungskompetenz zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der Gesellschaft 
in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung“ gefördert werden soll 
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(vgl. Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 136). Die dahinterstehenden Annahme ist, dass 
ein „fundiertes Nachhaltigkeitsbewusstsein ohne konkrete Handlungskompetenz 
wirkungslos“ sein wird ( Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 142). Dies verdeutlicht, dass 
die Funktion der Berufsbildung im Kontext einer nachhaltigen Entwicklung eben- 
falls von der zweiten und fünften Funktion ausgeht. 

Auch wenn der Berufsbildung diese entscheidende Rolle im Rahmen einer 
nachhaltigen Entwicklung zugesprochen wird, sollte sie sich ihrer begrenzten Wir- 
kungskraft bewusst sein (vgl. Mertineit, 2017, S.2). Es gilt stets zu reflektieren, dass 
Bildung allein nicht die globalen Herausforderungen meistern kann. Es bedarf viel- 
mehr ganzheitlicher und systemischer Veränderungsprozesse und nicht nur eines 
Nachhaltigkeitsbewusstseins und der damit korrespondierenden nachhaltigkeits- 
orientierten Handlungskompetenzen einzelner Individuen. Vielmehr werden Struk- 
turen benötigt, die Handlungsspielräume eröffnen. Der Erfolg von BBnE hängt von 
verschiedenen Ebenen ab. Dazu gehört, dass Bürger, Unternehmen, NGOs (Mikro- 
ebene) etc. genauso wie regionale und lokale Netzwerke (Mesoebene), aber auch 
politische und gesellschaftliche Rahmenbedingungen (Makroebene) zusammenwir- 
ken können (vgl. Steiner, 2011, S.52). Eine nachhaltige Entwicklung kann sich erst 
durchsetzen, „wenn es überall Avantgarden gibt, die eine neue Geschichte erzählen: 
Es müssen drei bis fünf Prozent der Unternehmen und Vorstände sein, die sich in 
die Geschichte einschreiben, drei bis fünf Prozent der Staatschefs, drei bis fünf Pro- 
zent der Professorenschaft, der Lehrer:innen, der Polizistiinnen, der Anwälte, der 
Journalisten, der Schauspieler, der Hausmeister, der Arbeitslosen usw. Dann poten- 
zieren sich die Kräfte, weil das, was die einen tun, von den anderen begleitet und 
gefördert werden kann“ (Welzer, 2014, S. 285). 

Um eine konsequente Umsetzung von BBnE zu gewährleisten bzw. sie als Mo- 
dernisierungsstrategie betrachten zu können, bedarf es vor allem auch des Einbe- 
zugs aller Ebenen im Berufsbildungssystem (vgl. Diettrich, Hahne, & Winzier, 2007, 
S. 10; Kettschau, 2011, S.7f.). Tatsächlich kann BBnE nur in der betrieblichen und be- 
rufsschulischen Ausbildungspraxis verankert werden, wenn das gesamte Bildungs- 
system von der Makro- über die Meso- bis auf die Mikroebene in vertikaler und 
horizontaler Perspektive angesprochen wird (vgl. Diettrich etal., 2007, S.10). Denn 
kompetente und überzeugte BBnE-Akteure werden dabei scheitern BBnE in die 
Breite zu tragen, sobald sie nicht genug Unterstützung durch das Bildungssystem 
erhalten (vgl. Asbrand, 2009, S.17). Deshalb gehört es dazu sich die Makroebene an- 
zusehen, die u.a. durch die Gesetze auf Bundes- und Landesebene zur beruflichen 
Bildung (BBiG, HwO, Landesschulgesetze), der Ordnungsmittel (Rahmenlehrpläne 
der KMK, Rahmenlehrpläne der Länder, Ausbildungsordnungen) und der Veranke- 
rung von BBnE in politisch relevanten Rahmendokumenten auf nationaler und föde- 
raler Ebene bestimmt wird. Ebenso ist die Mesoebene einzubeziehen, die Bildungs- 
träger, Bildungsverbände und Schulverwaltungen einschließt. Auch die Mikroebene 
steht in diesem Zusammenhang mit den Schulen und Betrieben, den betrieblichen 
Handlungsfeldern sowie Arbeits- und Geschäftsprozessen, der beruflichen Didaktik 
sowie den konkreten Lern- und Ausbildungssituationen (s. Tabelle 6). 
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Tabelle 6: Ebenen des Berufsbildungssystems (in Anlehnung an Kettschau, 2011, S.8 ; Otte & Singer-Bro- 


dowski, 2018, S.119) 


Makro-Ebene 


Meso-Ebene 


Mikro-Ebene 


e Gesetzliche Vorgaben 
(z.B. BBiG, HWO, Landes- 
schulgesetze) 
Ordnungsmittel (Rahmen- 


lehrpläne der KMK, Rahmen- 
lehrpläne der Länder, Ausbil- 


« Institutionen (Berufsver- 
bände, zuständige Stellen, 


Schulverwaltungen, Bildungs- 


träger) 
e Strukturelle Vernetzung und 
regionale Lernortkooperation 


Dualpartner: Schulen und 
Betriebe 

Betriebliche Handlungsfelder 
sowie Arbeits- und Geschäfts- 
prozesse 

Konkrete Ausbildungs- und 


Lernsituationen 
Berufliche Didaktik 


dungsordnungen) 

Politisch relevante Rahmen- 
dokumente (Nationaler Bil- 
dungsbericht/Berufliche Bil- 
dung, KMK-Beschlüsse, 
Hauptausschussempfehlun- 
gen des BIBB, Datenreport 
BIBB) 


Eine Erfassung der gegenwärtigen Implementierungstiefe der Nachhaltigkeitsidee 
im gesamten Berufsbildungssystem ist dezidiert nicht möglich. Das heißt, wirklich 
umfassend festzustellen, wie stark BBnE insgesamt und vor allem auf der Meso- 
und Mikro-Ebene, z.B. in den Schulen, Betrieben, Weiterbildungseinrichtungen und 
Universitäten, etc. verstetigt wurde, ist unmöglich. Gewisse Anhaltspunkte lassen 
sich dennoch ausfindig machen. Otte & Singer-Brodowski (2018) führten demgemäß 
ein Monitoring zur Verankerung der BBnE in der dualen Berufsausbildung durch. 
Hierfür wurden zahlreiche Dokumente anhand eines Indikatorensets in Hinblick 
auf die Verankerung einer BBnE untersucht. Die Analyseergebnisse beziehen sich 
auf einzelne Elemente in den drei Ebenen. Das Monitoring bezog sich allerdings 
schwerpunktmäßig auf Dokumente, die auf der Makroebene angesiedelt sind. Nach- 
folgend werden punktuelle Ergebnisse dargestellt, um einen Eindruck für das Ge- 
samtergebnis zu erhalten. Für eine vollumfängliche Darstellung wird auf Otte & Sin- 
ger-Brodowski, 2018, S. 124ff.) verwiesen: 

e BBnE ist nicht in den zentralen Bundesgesetzen zur Beruflichen Bildung (BBiG 
und HwO) verankert. Insgesamt haben sich auch keine konkreten Anhalts- 
punkte zu ähnlichen Bildungskonzepten oder zu relevanten Themen für eine 
nachhaltige Entwicklung finden können. 

e In den fünf untersuchten Landesschulgesetzen (Baden-Württemberg, Berlin, 
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Thüringen) lässt sich festhalten, dass 
Themen und Bezüge zur Nachhaltigkeit integriert sind. Häufig finden sie sich 
im Artikel „Auftrag der Schule“. Nur in Berlin konnten auch konkrete Anhalts- 
punkte zu Konzepten einer BBnE ausfindig gemacht werden. 

e In der Ausbilder-Eignungsverordnung (AEVO) konnten keine auf Nachhaltig- 
keit bezogenen Inhalte gefunden werden. Im dazugehörigen Rahmenlehrplan 
der Ausbilder:innen sind keine BBnE oder Nachhaltigkeitsaspekte enthalten, le- 
diglich der Umweltschutz ist integriert. 
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e Insgesamt zeigen die analysierten Beschlüsse, Empfehlungen und Ordnungs- 
mittel der KMK, dass Themen und Konzepte einer BBnE eher schwach veran- 
kert sind. Meist beziehen sich die Fundstellen auf den allgemein formulierten 
Bildungsauftrag der Berufsschulen. Berufsspezifische Konkretisierungen bezie- 
hen sich auf den Umweltschutz. 

In der Analyse zu den ausgezeichneten beruflichen Lernorten konnten nur die 
Berufsbildenden Schule in Uelzen und die Landesstelle für gewerbliche Berufs- 
förderung ausfindig gemacht werden. Es wurden keine weiteren Institutionen, 
die im dualen Ausbildungssystem tätig sind, im Rahmen der UN-Dekade ausge- 
zeichnet. 

Im Bereich der betrieblichen Umsetzung kann festgehalten werden, „dass das 
Bildungskonzept BnE von den Großunternehmen so gut wie nicht in dem zen- 
tralen Kommunikationsmedium für Nachhaltigkeitsaktivitäten berücksichtigt 
ist“ (Otte & Singer-Brodowski, 2018, S. 184). 


Die Zusammenfassung der Ergebnisse verdeutlicht, dass BBnE und die Themen 
einer nachhaltigen Entwicklung nur sehr vereinzelt im Berufsbildungssystem ange- 
kommen sind. Es besteht somit weiterhin die Herausforderung, BBnE in die Viel- 
zahl von Lernorten (die Betriebe, die beruflichen Schulen, die Fort- und Weiterbil- 
dungsinstitutionen) und die damit verbundenen Organisationen (die politischen 
und administrativen Institutionen sowie die Arbeitgeber- und Arbeitnehmerver- 
bände) zu integrieren (vgl. Otte & Singer-Brodowski, 2018, S. 118). Von einer struktu- 
rellen Verankerung von BBnE im Berufsbildungssystem kann zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt nicht gesprochen werden. 


Zusammengefasst lässt sich für die vorliegende Arbeit festhalten, dass 

e der (Berufs-)Bildung eine Schlüsselfunktion zur Umsetzung des Leitbilds der 
nachhaltigen Entwicklung zugesprochen wird. Diese Funktion wird bisher zu 
wenig genutzt. 
in der vorliegenden Arbeit BBnE so verstanden wird, dass sie die Funktion 
als „Maßnahme zur Realisierung bestimmter Ziele einer nachhaltigen Ent- 
wicklung“ und als „Vermittler spezifischer Kompetenzen für eine nE“ aus- 
führt. In diesem Sinne ist es das Ziel, einen Beitrag zur Förderung eines 
Nachhaltigkeitsbewusstseins in Kombination mit der Entwicklung einer „be- 
ruflidchen Handlungskompetenz zur Mitgestaltung der Arbeitswelt und der 
Gesellschaft in sozialer, ökonomischer und ökologischer Verantwortung“ zu 
leisten. 
BBnE und somit auch die Ergebnisse dieser Arbeit in einem multikausalen 
systemischen Zusammenhang stehen. Dadurch lassen sich die globalen 
nachhaltigen Herausforderungen nicht allein durch Bildung lösen. 
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3.2.2 Ziel von BBnE im Zusammenhang von Nachhaltigkeitsbewusstsein, 
Gestaltungskompetenz und beruflichem nachhaltigkeitsorientierten 
Handeln 

Aus der Umweltbildung ist längst bekannt, dass Wissen über Nachhaltigkeit nicht al- 

lein zu nachhaltigem Handeln führt. Aus diesem Grund wird für Bildungsprozesse 

häufig als zentraler Faktor für die Umsetzung von nachhaltiger Entwicklung das 

Nachhaltigkeitsbewusstsein angeführt. Vor allem im Bildungsbereich wird das Ziel 

ausgegeben, bei der jungen Generation ein Nachhaltigkeitsbewusstsein zu fördern, 

um sie damit zum nachhaltigen Handeln zu bewegen. Stets werden bewusstseinsbil- 
dende Maßnahmen als Schlüsselrolle für eine Nachhaltigkeitswende angeführt, die 
in allen Bereichen einer komplexen Gesellschaft - angefangen bei den Bürgern, über 
die Unternehmer und Wissenschaftler bis zu den Politikern — ansetzen sollen (vgl. 
Jäger, Oman, & Hinterberger, 2016, S.47). Dabei wird die Ansicht vertreten: „Viel- 
leicht fehlt es nicht an Wissen, aber an Bewusstsein für Nachhaltigkeit“. Vielen sei 
die Klimaproblematik ja bewusst und sie versuchen ihr Handeln nach bestem Wis- 
sen und Gewissen danach auszurichten. Im Berufsbildungsbereich wird deshalb 
häufig geäußert, dass bei den Auszubildenden lediglich eine generelle Bewusstseins- 
änderung erfolgen muss, um berufliches nachhaltiges Handeln zu befördern. Unter 

„Bewusstsein“ wird dabei nicht nur Faktenwissen verstanden, sondern auch eine 

normative Nachhaltigkeitseinstellung (z. B. positive Werte und Überzeugungen zur 

Nachhaltigkeit) sowie die konkrete Verhaltensintention nachhaltigkeitsorientiert 

handeln zu wollen. Bei genauerer Betrachtung fällt allerdings auf, dass die geäu- 

ßerte „Bewusstheit“ oft eher als Rechtfertigung für eine echte Verhaltensänderung 
gebraucht wird, um im Sinne der nachhaltigen Entwicklung zu handeln (Ekardt, 

2016, S.130). Im Endergebnis stieg das Nachhaltigkeitsbewusstsein in Deutschland 

seit Jahren an, gleichzeitig verblieb bzw. erhöhte sich der absolute Naturverbrauch in 

derselben Zeit (vgl. Ekardt, 2016). Die alleinige Betrachtung eines Nachhaltigkeitsbe- 
wusstseins für die Planung von BBnE-Unterricht ist deshalb nicht zielführend. 

Aus diesem Grund sollen aus unterschiedlichen umweltpsychologischen Erklä- 
rungsmodellen die wesentlichsten individuellen Faktoren herangezogen werden, die 
als entscheidend für berufliches und nachhaltiges Handeln angesehen werden. Damit 
soll ein theoretischer Bezugsrahmen aufgestellt werden, der zentrale Einflussgrößen 
für die Förderung beruflichen nachhaltigkeitsorientierten Handelns identifiziert. Die 
nachfolgende theoretische Herleitung zur Erklärung beruflichen Nachhaltigkeitshan- 
delns im Zusammenhang mit einer nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Hand- 
lungskompetenz soll ein Ziel beschreiben, das über die Vermittlung eines rein be- 
ruflichen Nachhaltigkeitsbewusstseins hinausgeht. 

Die theoretischen und modellhaften Perspektiven zur Erklärung von umweltge- 
rechtem bzw. nachhaltigkeitsorientiertem Verhalten sind sehr vielfältig (vgl. Mat- 
thies, 2005, S.69). Aus der Umweltpsychologie haben sich zwei unterschiedliche 
Stränge entwickelt. Zum einen beruhen umweltpsychologische Modelle auf der 
Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1985) und beschreiben allgemeine Kosten- 
und Nutzungserwartungen, subjektive Normen sowie spezifische Kontrollüberzeu- 
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gungen (vgl. Matthies, 2005, S .69). Zum anderen berücksichtigen sie Normaktiva- 
tionsmodelle, die auf persönliche ökologische Normen, Verhaltenszuschreibungen 
und kognitive Variablen zurückgreifen. Beide Stränge werden zunehmend integriert 
betrachtet (vgl. Matthies, 2005; Rode, Bolscho, Dempsey, & Rost, 2001). Die nachfol- 
genden Darstellungen beruhen auf einer integrativen Sichtweise. Dazu sollen sämt- 
liche umweltpsychologisch relevanten Faktoren hergeleitet werden, die nachgewiese- 
nermaßen einen Einfluss auf nachhaltigkeitsorientiertes bzw. umweltgerechtes 
(berufliches) Handeln nehmen können: 

1. Die modellspezifische Theorie des geplanten Verhaltens ist vor allem in die um- 
weltpsychologischen Modelle von Hines, Hungerford, and Tomera (1987), Rost, 
Gresele, and Martens (2001), Matthies (2005) und Hamann, Baumann, and 
Löschinger (2016) eingeflossen. Umweltgerechtes bzw. nachhaltigkeitsorientier- 
tes berufliches Handeln beruht dabei auf konnativen (verhaltensintentionalen) 
Komponenten. So hängt die Intention bzw. Handlungsabsicht einer Person, die 
für die Ausführung eines geplanten, einstellungsabhängigen Verhaltens grund- 
legend ist, von drei Einflussfaktoren ab (vgl. Hartung, 2010, S. 67; Kessler & Frit- 
sche, 2018; Ajzen & Fishbein, 2005, S. 194): 


a) 


Von der Einstellung der Person gegenüber der Handlung („Attitude toward 
the behavior“): Diese setzt sich aus der Überzeugung zur Wirkung des Ver- 
haltens und der Bewertung der Wirkung zusammen. Beispiel: „Wenn ich 
regelmäßig Kunden über nachhaltige Technologien zur Energiebereitstel- 
lung berate, dann wird diese interessanter für sie (Überzeugung „Belief“)“; 
„Ich fühle mich gut und finde es erstrebenswert Kunden über nachhaltige 
Technologien zu informieren, weil dies möglicherweise zur Verbreitung 
beiträgt (Bewertung).“ 

Von der subjektiven Norm: Diese setzt sich einerseits aus der Annahme 
zusammen, was andere von einem erwarten könnten (normative Überzeu- 
gungen), und andererseits aus der Motivation sich entsprechend dieser 
normativen Erwartungen zu verhalten (Einwilligungsmotivation). Beispiel: 
„Mein Chef meint, ich sollte mehr Müll trennen; einige Kollegen sagen, ich 
sollte nicht so viel Zeit mit Mülltrennung vertrödeln (normative Überzeu- 
gungen). Ich möchte das umsetzen, was mein Chef verlangt, die Mei- 
nungen meiner Kollegen passen eh nicht zu mir.“ Im weiteren Sinne wird 
darunter auch eine soziale Norm verstanden. Soziale Normen sind unaus- 
gesprochene Regeln und Standards, die von vielen Menschen einer sozia- 
len Gruppe geteilt werden und von dem Einzelnen verinnerlicht wurden, 
wodurch sie sein Handeln beeinflussen (vgl. Hamann etal., 2016, S.46 f.). 
Sie können auch als Normalitätsvorstellungen betitelt werden. Damit ge- 
ben sie an, was als „üblich“ innerhalb einer Gesellschaft angesehen wird 
(vgl. Ekardt, 2017, S. 65 £.). 

Von der wahrgenommenen Handlungskontrolle (Selbstwirksamkeit): Da- 
mit ist gemeint, dass eine Person überzeugt davon ist, dass sie das erwar- 
tete Verhalten kompetent ausführen kann. Die Erwartungen stehen im Zu- 
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sammenhang mit internalen und externalen Ursachenzuschreibungen, 
wie die Entschlusskraft und das eigene Durchhaltevermögen (internal) 
oder die Motivation von Personen, räumliche Ausstattungen (externale si- 
tuative Umstände) etc. Es geht hierbei um die Bewusstheit der eigenen Fä- 
higkeiten. 


Diese drei Einflussfaktoren basieren auf individuellen Hintergrundfaktoren der 
Personen (z.B. der Persönlichkeit, von allgemeinen Einstellungen, der Kultur, der 
Informiertheit etc.; s. Abbildung 21). Bevor es zur tatsächlichen — möglichst nachhal- 
tigkeitsorientierten beruflichen - Handlung kommt, gehen alle genannten umwelt- 
psychologischen Modelle von einem Abwägungsprozess aus, der eng mit der Inten- 
tion verbunden ist. Sobald im Abwägungsprozess die Vorteile gegenüber den 
Nachteilen bzw. der Nutzen gegenüber den Kosten überwiegen, kommt es zur Bil- 
dung einer Handlungsintention. Dies heißt allerdings noch lange nicht, dass die Ab- 
sicht auch automatisch in Verhalten umgesetzt wird (vgl. Hamann et al., 2016, S. 64). 
Hier liefert das Rubikon-Modell nach Heckhausen and Heckhausen (2018) wesent- 
liche Erklärungsansätze, wie es schlussendlich zur Handlung kommt (s. Kapitel 
3.3.3.2). 

2. Auf der Grundlage des Normaktivationsmodells nach Schwartz and Howard 
(1981) sind in die umweltpsychologischen Modelle von Rost etal. (2001), Mat- 
thies (2005) und Hamann etal. (2016) zwei weitere Komponenten aufgenom- 
men worden, die die persönliche ökologische Norm von Personen bestimmen, 
d.h. dass sie Einfluss auf die gefühlte Verpflichtung eines Individuums zum 
umweltschonenden bzw. nachhaltigen Handeln nehmen: 

a) „Bedrohungswahrnehmung von Umweltproblemen“: Hierbei handelt es 
sich um ein Problembewusstsein, das Personen haben, wenn sie die Um- 
weltbedrohungen (z.B. Klimaerwärmung) für sich als bedeutend wahrge- 
nommen haben (vgl. Hunecke, Matthies, Blöbaum, & Höger, 1999, S.13; 
Hamann et al., 2016, S. 24£.). 

b) „Wahrnehmung von Handlungskonsequenzen“ beschreibt ein Konstrukt, 
das Personen haben, wenn sie sich betroffen fühlen bzw. anerkennen, dass 
sie in ökologischen, ökonomischen und sozialen Gesellschaftszusammen- 
hängen eingebunden sind. Dazu gehört, dass sie Wissen über die Wir- 
kungszusammenhänge des eigenen Verhaltens (z.B. Fleisch essen) mit 
den daraus resultierenden Umweltbelastungen (hier: C0,-Emissionen) zu- 
sammenbringen. Sie sind sich demnach bewusst, dass ihr Verhalten für 
die Nachhaltigkeitsprobleme und deren Lösung relevant ist (vgl. Matthies, 
2005, S.71). 

3. Im umweltpsychologischen Modell von Rost etal. (2001) wird ein weiterer Fak- 
tor für umweltgerechtes bzw. nachhaltigkeitsorientiertes Verhalten eingeführt. 
Dabei handelt es sich um die Coping-Strategie, die eine Person resultierend aus 
der Wahrnehmung einer Bedrohung anwenden wird (vgl. Rode etal., 2001, 
S.18). Zum einen könnte die Wahrnehmung der Umweltbedrohung dazu füh- 
ren, dass die Person ihre gesamte Aufmerksamkeit der Lösung des Problems 


94 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften 


zukommen lässt, was als „Vigilanz“ bezeichnet wird. Andererseits könnte sie 
eine Strategie wählen, die darin besteht, die Bedrohung durch das Problem he- 
runterzuspielen oder komplett zu verdrängen (kognitive Vermeidung). Nur 
wenn die Bedrohung im Sinne eines vigilanten Coping-Stils zu weiterer Auf- 
merksamkeit bei der Person führt, wird sie sich entsprechend nachhaltigkeits- 
orientiert verhalten. 

4. Matthies (2005) und Hamann etal. (2016) integrieren im Gegensatz zu den an- 
deren Modellen einen weiteren Faktor, der in der Differenzierung von intentio- 
nalem und habitualisiertem Verhalten zu verankern ist (vgl. Matthies, 2005, 
S.72f.). In diesem Sinne haben Gewohnheiten einen relevanten Einfluss auf 
das Verhalten von Personen. Sie werden als ein verinnerlichtes routiniertes Ver- 
haltensskript verstanden, das durch bestimmte Reize bzw. Situationen ausgelöst 
wird. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass unser Verhalten zu 35 bis 
53 Prozent auf Gewohnheiten zurückgeführt wird (vgl. Wood, Quinn, & Kashy, 
2002). Deshalb werden sie als ein wichtiger Faktor auch im nachhaltigkeits- 
orientierten Handeln angesehen. 


Um eine ganzheitliche Heuristik für die Zielsetzung des didaktischen Ansatzes ei- 
ner BBnE aufzustellen, sollen neben den umweltpsychologischen Faktoren insbe- 
sondere auch aus einer auf BBnE fokussierten Pädagogik heraus nachhaltigkeits- 
orientierte Handlungskompetenzen aufgestellt werden. Übereinstimmend mit den 
umweltpsychologischen Modellen wird bei den Kompetenzansätzen von einem 
ganzheitlichen Verständnis ausgegangen. Handlungstheoretische Grundlagen bil- 
den somit eine gemeinsame Klammer. Das bedeutet, dass zwischen kognitiven 
(i. S.v. Wissen und Fähigkeiten) und non-kognitiven (i. S.v. Einstellungen, Motiva- 
tion, Volition, Werten) Kompetenzfacetten unterschieden wird, die in spezifischen 
Situationen zu beobachtbaren Handlungen (Performanz) führen (vgl. Blömeke, Gus- 
tafsson, & Shavelson, 2015, S.6). Im Gegensatz zu den umweltpsychologischen Mo- 
dellen beruhen die nachfolgenden nachhaltigkeitsorientierten Kompetenzmodelle al- 
lerdings ausschließlich auf theoretischen Fundierungen. Bislang gibt es keine 
empirisch validierten Kompetenzmodelle im Kontext von BBnE, was mit hoher 
Wahrscheinlichkeit damit zusammenhängt, dass nachhaltigkeitsorientierte Hand- 
lungskompetenz vor allem mit non-kognitiven Kompetenzfacetten zusammenge- 
bracht wird. Im Bereich von BBnE sind insbesondere Werthaltungen, Motivationen 
und Einstellungen zentral (vgl. Michaelis, 2017, S. 29). 

Im allgemeinbildenden Kontext sind im deutschsprachigen Raum insbesondere 
zwei Kompetenzmodelle von großer Relevanz: das Modell der „Gestaltungskompe- 
tenz“ sowie der „Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung“ 
(vgl. Grundmann, 2017). Beide Kompetenzkonzepte gehen davon aus, dass nachhal- 
tiges Handeln neben kognitiven Facetten (Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten) 
auch motivationale (Gefühle und Emotionen) und volitionale (Wollen, Haltung und 
Wertvorstellungen) Facetten beinhaltet. Sie beruhen auf einem Kompetenzverständ- 
nis ganz im Sinne von Weinert (2002). Das Kompetenzmodell der Gestaltungskom- 
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petenz, das von de Haan im Zuge des Programms „Iransfer 21“ weiterentwickelt 
wurde, beinhaltet zwölf Teilkompetenzen, die drei Kompetenzkategorien der OECD 
zugeordnet wurden.‘ Insgesamt bezieht sich das Modell auf lerntheoretische und 
verhaltenspsychologische Erkenntnisse, um Persönlichkeitsmerkmale aufzustellen, 
die als wesentliche Kompetenzfacetten zur Mitgestaltung einer nachhaltigen Ent- 
wicklung aufgefasst werden (vgl. Steiner, 2011, S.79). Das Kompetenzkonzept für 
den „Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung“, das ein Er- 
gebnis eines gemeinsamen Projekts der KMK und des BMZ darstellt, beinhaltet elf 
Teilkompetenzen, die ebenso an den Kompetenzbegriff von Weinert und die von der 
OECD formulierten Schlüsselkompetenzen anschließen (vgl. Grundmann, 2017, 
5.32).% 

Das Konzept des Orientierungsrahmens ist dabei vornehmlich, ganz in der Tra- 
dition der entwicklungspolitischen Bildung, auf die Gestaltung einer globalisierten 
Welt ausgerichtet. Deshalb stehen die Kompetenzen nicht nur im Zusammenhang 
mit der gesellschaftlichen Entwicklung auf nationaler Ebene, sondern ebenso unter 
der Berücksichtigung einer globalen Mitverantwortlichkeit (vgl. KMK - Sekretariat 
der ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland & BMZ - Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 
Entwicklung, 2015, S.85). 

Auf internationaler Ebene führen Wiek, Withycombe, & Redman, 2011 eine Syn- 
these verschiedener Kompetenzmodelle durch. Für die zugrunde liegende Analyse 
wird u.a. auch das Modell der Gestaltungskompetenz herangezogen. Die Autoren 
verfolgen das Ziel, ein „over-arching concept that would relate and integrate sustain- 
ability competencies in a meaningful way“ aufzustellen (Wiek etal., 2011, S.205). 
Durch eine systematische Literaturanalyse stellen sie insgesamt fünf Kompetenz- 
facetten zusammen, die als ein übergreifender Referenzrahmen im Bereich der 
BBnE-Kompetenzmodelle angesehen werden können (Wiek etal., 2011). Die Kompe- 
tenzen lauten: 1) Systemdenken, 2) Antizipatorische Kompetenz, 3) Normative Kom- 
petenz, 4) Strategische Kompetenz und 5) Interpersonelle Kompetenz (Wiek etal., 
2011). Alle dargestellten Kompetenzmodelle beschreiben somit einen notwendigen 
Bezugsrahmen für relevante Kompetenzdimensionen, die bei der Umsetzung von 
(B)BnE eine Rolle spielen. Allerdings bilden sie keine ausreichende Grundlage, um 
konkrete nachhaltigkeitsorientierte Lehr-Lern-Arrangements planen zu können. 
Weiterhin werden sie bereits als überwiegender und immanenter Bestandteil der be- 
ruflichen Handlungskompetenz angesehen (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 202). 


42 Für eine genaue Darstellung des Kompetenzmodells sei auf das Programm Transfer 21 (2008, S.21) verwiesen. Gestal- 
tungskompetenz lässt sich hiernach in zwölf Teilkompetenzen ausdifferenzieren: 1. Perspektivübernahme, 2. Antizipa- 
tion, 3. Disziplinübergreifende Erkenntnisgewinnung, 4. Umgang mit unvollständigen und überkomplexen Informatio- 
nen, 5. Kooperation, 6. Bewältigung individueller Entscheidungsdilemmata, 7. Partizipation, 8. Motivation, 9. Reflexion 
von Leitbildern, 10. Moralisches Handeln, 11. Eigenständiges Handeln, 12. Unterstützung anderer. 

43 Die elf Teilkompetenzen des Orientierungsrahmens lauten verkürzt (vgl. KMK — Sekretariat der ständigen Konferenz 
der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland & BMZ - Bundesministerium für wirtschaftliche Zu- 
sammenarbeit und Entwicklung, 2015): 1. Informationsbeschaffung und -verarbeitung, 2. Erkennen von Vielfalt, 3. Ana- 
lyse des globalen Wandels, 4. Unterscheidung von Handlungsebenen, 5. Perspektivenwechsel und Empathie, 6. Kriti- 
sche Reflexion und Stellungnahme, 7. Beurteilen von Entwicklungsmaßnahmen, 8. Solidarität und Mitverantwortung, 
9. Verständigung und Konfliktlösung, 10. Handlungsfähigkeit im globalen Wandel, 11. Partizipation und Mitgestaltung. 
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Um sie von dieser übergeordneten abstrakten Ebene herunterzuholen und für BBnE 
zu konkretisieren, bieten Kuhlmeier & Vollmer (2018) einen Entwurf an, der auf fünf 
Kompetenzfacetten beruht (s. Abbildung 8). 


Leitidee der Nachhaltigkeit bewusste Verantwortungsübernahme: soziale, ökologische und 
ökonomische Aspekte der Berufsarbeit mit ihren Wechselbezügen, 


lobal hhalti i u A x - 
ES m en Widersprüchen und Dilemmata prüfen und beurteilen 
hänge Werte 7 g š 7 
Raumdimension: lokale, regionale und globale Auswirkungen der 
hergestellten Produkte und erbrachten Dienstleistungen erkennen und 
bei der Arbeit verantwortungsvoll berücksichtigen 
lokaler/ Zeitdimension: die kurz-, mittel- und längerfristigen Folgen der 
regionaler BBNE Produkterstellung und der Dienstleistungserbringung im Sinne einer 
Raum nachhaltigen Zukunftsgestaltung einbeziehen 
Erhaltung der Lebengrundlagen: Materialien und Energien in der 
Berufsarbeit unter den Gesichtspunkten Suffizienz (Notwendigkeit), 
iar Tee Effizienz (Wirkungsgrad) und Konsistenz (Naturverträglichkeit) nutzen 
konkreter praktische ar E 
Berufsarbeit | Kompetenzen ganzheitliches Verstehen und Handeln: Liefer- und Prozessketten 


sowie Produktlebenszyklen bei der Herstellung von Produkten und 


konkret-praktisches der Erbringung von Dienstleistungen mit einbeziehen 


Berufshandeln 


Abbildung 8: Konkretisierung einer nachhaltigkeitsorientierten Handlungskompetenz im Bereich von BBnE 
(Kuhlmeier & Vollmer, 2018, S. 144) 


In ihrem Konzept wird die Verbindung der fünf Kompetenzfacetten mit dem kon- 
kret praktischen Berufshandeln verbunden. Aus diesem Grund lassen sie sich sofort 
auf die anerkannte pädagogisch-anthropologische Trias von Sach-, Sozial- und Werte- 
insicht nach Roth (1971, S.596) bzw. Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz als Dimen- 
sionen der beruflichen Handlungskompetenz beziehen. Die berufliche Konkretisie- 
rung der fünf Kompetenzfacetten nach Kuhlmeier & Vollmer, 2018 mit der Trias aus 
Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz führt zu einem beruflichen Handeln, das sich 
dann durch 

1. eine sachgerechte nachhaltige Kompetenzfacette (Sachkompetenz), 

2. eine gesellschaftlich verantwortliche Kompetenzfacette (Sozialkompetenz) und 

3. eine sinnstiftende und befriedigende Kompetenzfacette (Selbstkompetenz) aus- 

zeichnet (vgl. Casper, Kuhlmeier, Schütt-Sayed, & Vollmer, 2018, S. 19). 


Auf dieser spezifizierten Grundlage lassen sich die drei beruflichen und nachhaltig- 
keitsorientierten Kompetenzbereiche als Ziele von berufsschulischen Lehr-/Lern- 
arrangements operationalisieren (s. Tabelle 7). 
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Tabelle 7: Beispielhafte Konkretisierung der „bewussten Verantwortungsübernahme“ in die Dimensionen 


der beruflichen Handlungskompetenz 


Schwerpunkte einer nachhaltigkeitsorientierten beruflichen Handlungskompetenz 


Sachgerecht nachhaltige 
Fachkompetenz 


Gesellschaftlich verantwortliche 
Sozialkompetenz 


Sinnstiftende und befrie- 
digende Selbstkompetenz 


« Die Lernenden können beruf- 
liche Aufgaben unter Berück- 
sichtigung von sozialen, öko- 
logischen und ökonomischen 
Umständen und Aspekten 
bearbeiten und gestalten. 

Die Lernenden können 
Arbeitsmittel und Werkzeuge 
suffizient, effizient und konsis- 
tent anwenden und gestalten. 
Die Lernenden können Gestal- 
tungsspielräume beruflicher 
Facharbeit analysieren, bewer- 
ten und realisieren. 


« Die Lernenden können den Ar- 
gumenten anderer zuhören, 
auch wenn sie von Menschen 
kommen, die einem fremd oder 
anderer Meinung zu dem Fall 
sind, über den gerade diskutiert 
wird. 

Die Lernenden können die eige- 
nen Prinzipien in einem sozialen 
Kontext artikulieren, auch wenn 
Gegner der eigenen Meinung 
zugegen sind oder Freunde eine 
andere Meinung vertreten als 
man selbst. 

Die Lernenden sind konflikt-, 
kooperations- und empathiefähig 


« Die Lernenden sind 

sich ihrer eigenen 
(moralischen) Prinzipien 
bewusst. 

Die Lernenden können 
die eigenen (moralischen) 
Prinzipien nach ihrer 
Wichtigkeit und Angemes- 
senheit unterscheiden. 
Die Lernenden sind in der 
Lage selbstständig zu 
handeln. 

Die Lernenden sind sich 
ihrer eigenen Rolle im Be- 
trieb bewusst und können 
diese reflektieren. 


MK | e» Die Lernenden können « Die Lernenden wenden die 
sich Informationen zu- Regeln einer Diskussion an. 
sammenstellen, die so- 
wohl ökologische, öko- 
nomische und soziale 
Aspekte beinhalten. 

LK e Die Lernenden lernen 
ihre Entscheidungen 
angemessen anhand von 
Meta-Prinzipien zu 
begründen. 

kK e Die Lernenden können die eigenen Prinzipien in einem sozialen 

Kontext artikulieren. 
e Die Lernenden können den Argumenten anderer zuhören. 


Legende: Mk = Methodenkompetenz, LK = Lernkompetenz, kK = kommunikative Kompetenz 


Um Lehr-/Lernarrangements für BBnE zu planen, lässt sich festhalten, dass ne- 
ben der reinen Förderung von beruflicher nachhaltigkeitsorientierter Handlungs- 
kompetenz auch weitere indivi-duelle psychologische Faktoren berücksichtigt 
bzw. befördert werden sollten (s. Abbildung 9). Sich wirklich nachhaltigkeitsorien- 
tiert in beruflichen Handlungssituationen zu verhalten, beruht auf einem breiten 
Spektrum an individuellen und „dispositionalen“ Faktoren, die in einem Abwä- 
gungsprozess bzw. bei der Bildung einer Handlungsintention wirken. Um ganz- 
heitliche Bildungsprozesse zu gestalten, die mit höherer Wahrscheinlichkeit zu 
beruflichem nachhaltigkeitsorientierten Berufshandeln führen, sollten möglichst 
viele Einflussfaktoren berücksichtigt bzw. darauf eingewirkt werden. Es sollte 
allerdings auch klar sein, dass berufsschulische Bildungsprozesse nicht immer 
alles berücksichtigen und darauf einwirken können. Vielmehr ist es entschei- 
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dend, dass die individuellen psychologischen Faktoren innerhalb von berufsbil- 
denden Lernprozessen reflektiert und bewusst gemacht werden. Beispielsweise 
sollten auch (nicht) nachhaltige berufliche Handlungsgewohnheiten einen Be- 
standteil des Bildungsprozesses ausmachen und reflektiert werden. 


Einflussgrößen auf nachhaltigkeitsorientiertes 
Berufshandeln 


Handlungs- Persönliche 


kompetenz Nom Einstellung der Soziale Norm 


Person bzw. 
gegenüber der Normalitäts- 


Sachgerecht Handlans Handlung vorstellungen 


nachhaltig, konsequenzen, 
Gesellschaftlich Bedrohungs- 

verantwortlich, wahrnehmung, 
Sinnstiftend- Selbstwirk- 


$ Gewohnheiten Coping-Strategie 
befriedigend samkeit 


Abbildung 9: Einflussfaktoren auf nachhaltigkeitsorientiertes Berufshandeln 


3.2.3 Didaktischer Ansatz einer BBnE 
Aus den vorherigen Überlegungen wird deutlich, dass ein Ansatz, der nachhaltig- 
keitsorientiertes berufliches Handeln befördern will, die Lücke zwischen Beruflich- 
keit und Nachhaltigkeit schließen muss. In der BBnE sind einerseits konkrete be- 
rufsspezifische Fachkenntnisse, Fähigkeiten und Kompetenzen und andererseits 
abstrakte Normen und Werte gefordert (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 201 ff.). 
Ein zielführender didaktischer Ansatz einer BBnE muss daher zweierlei erfüllen. Er 
muss 
1. an praxiswirksamen beruflichen Kompetenz- und Inhaltsdimensionen ansetzen 
und ebenso 
2. didaktisch-methodische Empfehlungen enthalten, die mit der normativen Idee 
einer nachhaltigen Entwicklung einhergehen. 


Daraus resultieren didaktisch-methodische Implikationen, die beide Aspekte mit- 
einander kombinieren. Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen wird ein di- 
daktischer Ansatz einer BBnE theoretisch hergeleitet, der sich an den „didaktischen 
Leitlinien für die BBnE“ (Kastrup etal., 2012) und dem didaktischen Konzept „Ar- 
beitsprozessorientierte Lernsituationen und Curriculumentwicklung in der Berufs- 
schule“ (Berben, 2008a) orientiert. Die „didaktischen Leitlinien einer BBnE“ setzen 
im Grunde geradewegs an dem didaktischen Konzept zur Gestaltung von arbeitspro- 
zessorientierten Lernsituationen an, indem sie es um die Leitidee der nachhaltigen 
Entwicklung erweitern. Andere didaktische Ansätze, die sich aus einer (berufs-)päda- 
gogischen Perspektive mit BBnE beschäftigt haben, bewegen sich vorwiegend auf 
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einer bildungstheoretisch-ideellen Ebene (vgl. Kastrup etal., 2012, S. 107; Reichwein, 
2015, S.90ff.). Der Vergleich unterschiedlicher Konzepte und Modelle, z.B. von 
Hahne and Kutt (2003), Kutt, Meyer, and Toepfer (2007, 2015), Fischer, Greb, and 
Skrzipietz (2009) oder Stomporowski (2011) zeigt, dass es ihnen nicht gelungen ist, 
konkrete pädagogische Schlussfolgerungen zu ziehen, um ein praxistaugliches di- 
daktisches Konzept hervorzubringen (vgl. Kastrup etal., 2012, S.119). Zudem befas- 
sen sie sich mit BBnE auf einer übergeordneten Ebene, die sämtliche berufliche 
Fachrichtungen mit einschließt und nicht speziell auf die gewerblich-technischen 
Fachdidaktiken verweist (vgl. Reichwein, 2015, S.91), was als zentral für die vorlie- 
gende Arbeit gilt. Deshalb kommen diese Ansätze in der vorliegenden Arbeit nicht 
zum Tragen. 

Das „didaktische Konzept für die Bildungsgangarbeit“ (Berben, 2008a) ist eine 
Umsetzungshilfe, die insbesondere für die Erarbeitung von arbeitsprozessorientier- 
ten Lehr-/Lernarrangements und die Curriculumentwicklung in der Berufsschule 
entwickelt wurde (vgl. Berben, 2008b, S.9). Das didaktische Konzept enthält grund- 
sätzlich vier übergreifende Aufgabenbereiche, die wiederum in weitere zugehörige 
Teilaufgaben untergliedert sind. Detaillierte Strukturierungshilfen, Instrumente, Do- 
kumentationen, Leitfragen etc. sollen den Lehrkräften helfen, die dem Konzept zu- 
grunde liegenden didaktischen Bezugspunkte in den jeweiligen Bildungsgang in der 
Berufsschule zu implementieren (vgl. Berben, 2008b, S. 9). Insgesamt steht das Kon- 
zept durch die Weiterentwicklung des Bildungsganges im Kontext eines pädagogi- 
schen Schulentwicklungsprozesses und leistet damit einen übergreifenden Beitrag. 
Gleichzeitig bietet es einen konkreten und tragfähigen Ansatz für die Gestaltung ar- 
beitsprozessorientierter Lehr-Lernarrangements. 

Die didaktischen Leitlinien nach Kastrup etal. (2012) fokussieren hingegen aus- 
schließlich auf die konkrete Erarbeitung von nachhaltigkeitsorientierten beruflichen 
Lern-Lehrarrangements. Ihr zentraler Beitrag besteht darin, eine didaktische Umset- 
zungshilfe zur Gestaltung von BBnE-Lehr-/Lernarrangements bereitzustellen, um 
Auszubildende entsprechend zur Verantwortungsübernahme für eine nachhaltige 
Zukunftsentwicklung zu befähigen (vgl. Vollmer, 2019). Mit Bezug auf Berbens 
(20084) didaktisches Konzept für die Bildungsgangarbeit werden die didaktischen 
Leitlinien schwerpunktmäßig in den Aufgabenbereich II „Ausgestaltung von Lern- 
situationen“ eingeflochten. Hier sollen die didaktischen Leitlinien mit dem Konzept 
für die Bildungsgangarbeit kombiniert und zu einem erweiterten didaktischen An- 
satz einer BBnE entwickelt werden. Es steht im Vordergrund, daraus einen konkre- 
ten didaktisch-methodischen Ansatz zu entwickeln, der aufzeigt, wie BBnE-Lern- 
situationen ausgestaltet werden können. 

Die Kombination der beiden vorgestellten Konzepte ist auch deshalb sinnvoll, 
weil beide einen gemeinsamen didaktischen Bezugsrahmen haben, der auf folgen- 
den berufspädagogischen Standards und Prinzipien begründet ist: 
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1. Konkrete berufliche Handlungsfelder und Handlungssituationen bilden die 
Ausgangs- und Bezugspunkte für die Entwicklung von Lehr-/Lernsituationen. 
Die Arbeitsprozessorientierung ist somit der wesentliche Bezugspunkt. 

2. Als zentrierendes Orientierungskriterium gilt der Bildungsauftrag der Berufs- 
schule. 

3. Die Umsetzung beruht auf einer bildungstheoretischen Legitimierung. Sie um- 
fasst die Verschränkung von Wissenschafts-, Situations- und Persönlichkeits- 
prinzip. 

4. Bei der Gestaltung von Lehr-/Lernsituationen sind die pädagogischen Grund- 
prinzipien der Handlungs-, Produkt- und Gestaltungsorientierung zu berück- 
sichtigen. 

5. Die Lernsituationen sind individualisiert und kompetenzorientiert auszurich- 
ten. 


Das dahinterliegende Ziel ist es nicht, gänzlich neue Lernsituationen zu entwickeln, 
sondern vielmehr die bestehenden komplexen arbeitsprozessorientierten Lernsitua- 
tionen mit der Perspektive einer nachhaltigen Entwicklung zu verknüpfen. Es wird 
somit als Ergänzungsansatz zum didaktischen Konzept für die Bildungsgangarbeit 
nach Berben (2008, S. 372 ff.) verstanden. Damit soll gewährleistet werden, dass die 
Ausgestaltung von Lernsituationen nach dem Lernfeldkonzept nachhaltigkeitsorien- 
tiert akzentuiert werden kann. Der Vorteil dieser Vorgehensweise ist, dass der An- 
satz mit den bisherigen berufspädagogischen Überlegungen kompatibel ist. Diese 
Überlegungen führen zu einem didaktischen Ansatz einer BBnE, der im Wesent- 
lichen zwei Elemente kombiniert (s. Abbildung 12). 


Ausgestaltung 
der Lernsituation 


Spezifische Perspektiven einer BBnE als 
didaktische Analysekategorien 


A. Analyse der Curricula 
und Handlungsfelder 
Tr 


B. Ziele, Thematik und Inhalte analysieren 
integrieren und konkretisieren 
Ti 
C. Lehr-Lernprozess strukturieren 


und gestalten 
Tr 


a. Wo treten Dilemma-Situationen zwischen 
ökologischen, sozialen und ökonomischen 
Aspekten auf?. 

b. Welche herzustellenden Produkte bzw. 
Dienstleistungen der jeweiligen Berufsgruppe 
eigenen sich besonders zur Thematisierung 
von lokalen, regionalen und globalen 
Auswirkungen? 

c. Wo können positive Zukunftsvisionen durch 
die Mitwirkung der Berufsarbeit an 
Schlüsselproblemen unserer Zeit entstehen? 

d. Wo sind im Arbeitsprozess bzw. 
Geschäftsprozess die Kriterien der Suffizienz, 
Konsistenz bzw. Effizienz vorhanden bzw. 
können sie eingebettet werden? 

e. Welche Produktlebenszyklen bzw. 

Prozessketten geben bei der Herstellung von 

Produkten bzw. bei Dienstleistungen 

Aufschluss über lokale, regionale und globale 

sowie zukünftige Auswirkungen? 


I 


F. Innere Differenzierung 
konkretisieren 


(Berben 2008a) (Vollmer/Kuhlmeier 2014) 


Abbildung 10: Didaktischer Ansatz einer BBnE zur Ausgestaltung von BBnE-Lernsituationen 
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A. Analyse der Curricula und Handlungsfelder 


Die Ausgestaltung einer BBnE-Lernsituation beginnt mit der Analyse aller curricula- 
ren Unterlagen unter Anwendung der fünf Analysekriterien. Sie geben die Richtung 
für eine didaktisch-methodische (Neu-)Gestaltung von Lernsituationen vor. Als „Re- 
levanzfilter“ für sämtliche didaktische Entscheidungen im Sinne einer BBnE (vgl. 
Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S.206) helfen sie nicht nur bei der Auswahl und Bewer- 
tung der Inhalte, sondern geben darüber hinaus auch Hinweise für die Gestaltung 
des Lern-/Lernprozesses. Durch ihren Einbezug in die Ausgestaltung einer beruf- 
lichen Lernsituation soll das Ziel verfolgt werden, die Auszubildenden dazu zu befä- 
higen, die Auswirkungen ihrer Entscheidung für eine berufliche Problemlösung für 
sich selbst und andere Menschen - lokal, regional und global - für die Zukunft beur- 
teilen zu können (vgl. Vollmer & Kuhlmeier, 2014, S. 206). 

Da auch die berufsschulische Bildung den Anspruch verfolgt, konkrete beruf- 
liche Handlungsfelder bzw. Handlungssituationen in den Mittelpunkt zu stellen, 
sollten diese entsprechend auf ihre Relevanz für eine nachhaltige Entwicklung ge- 
prüft werden. Hierzu eignet sich das Instrument der Arbeitsprozessmatrix aus der 
berufswissenschaftlichen Qualifikationsforschung (vgl. Hägele & Knutzen, 2002, 
S.116), das ebenso im didaktischen Konzept nach Berben, 2008a verwendet wird. Da- 
mit „können sowohl die Handlungsstruktur und der Bezugsrahmen der gewählten 
Arbeitsprozesse erschlossen, als auch die Ziele und Förderschwerpunkte der Lern- 
situation festgelegt werden“ (vgl. Berben, 2008b, S. 10). Dieses Vorgehen ist sinnvoll, 
um BBnE induktiv in die Lernsituationen integrieren zu können (vgl. Vollmer 
& Kuhlmeier, 2014, S. 205 £.). 


B. Ziele, Thematik und Inhalte analysieren und konkretisieren 


Das Ziel einer BBnE besteht darin, bei den Auszubildenden ein konkretes berufsbe- 
zogenes Gestaltungswissen und -können, verknüpft mit bestimmten psychologi- 
schen nachhaltigkeitsorientierten Einflussfaktoren zu fördern. Die fünf spezifischen 
Perspektiven einer BBnE können dabei hilfreich sein, indem sie als spezifische 
Kompetenzziele in die jeweilig ausgewählten Lernsituationen integriert werden. Da- 
bei sollten sie in die Dimensionen der beruflichen Handlungskompetenz überführt 
und mit den bestehenden Kompetenzzielen der beruflichen Lernsituationen ver- 
zahnt werden (s. Tabelle 7). Hierbei sind spezifische Schwerpunkte im gesamten Bil- 
dungsgang zu setzen, da nicht in jeder Lernsituationen der ganzheitliche Anspruch 
einer BBnE umgesetzt werden sollte. 

Zur systematischen Erfassung und Reflexion der Themen und Inhalte einer 
BBnE-Lernsituation sind die thematische Struktur bzw. die thematischen Zusam- 
menhänge auf zweierlei Art didaktisch zu analysieren. Zum einen ist die Arbeitspro- 
zessmatrix heranzuziehen, um „die Einbettung des Arbeitsprozesses und der spezi- 
fischen Aufgabe in die ökonomischen, ökologischen, sozialen und politischen 
Themen- und Inhaltsbereiche [...], die sich auf den Ebenen Gesellschaft, Betrieb, 
Kunde“ ergeben, zu erschließen (vgl. Berben, 2008a, S.404). Für nachhaltigkeits- 
orientierte Bildungsprozesse ist zudem der Fokus auf das lernende Individuum zu 


102 BBnE als innovative Aufgabe der Professionalisierung von Lehrkräften 


legen, das in diesen Bezugssystemen tätig ist und in diesen Zusammenhängen 
eigene Zukunftsvorstellungen und Wertvorstellungen entwickelt (vgl. Vollmer, 2019, 
S.226 ff.). Mit diesem Instrument soll es möglich gemacht werden, erforderliche 
Handlungsspielräume sowie konkrete Möglichkeiten der Mitwirkung beruflicher Ar- 
beitsprozesse hinsichtlich der Leitidee der nachhaltigen Entwicklung zu identifizie- 
ren (vgl. Vollmer, 2010, S.111).* Zum Zweiten sind die „arbeitprozessimmanenten 
Gestaltungspotentiale“ durch die Reflexionsdimensionen einer erweiterten Technik- 
lehre in Hinblick auf den Gebrauchswert, der nachhaltigen Technologieentwicklung, 
der Entwicklung nachhaltiger Berufsarbeit, der Ökologie, der historischen Gewor- 
denheit und der Wirtschaftlichkeit zu erschließen (vgl. Berben, 2008a, S.404; Kuhl- 
meier & Vollmer, 2018, S.135 ff.). Dies ist der wesentliche Schritt einer didaktischen 
Analyse, der zur Verknüpfung der Beruflichkeit mit der Nachhaltigkeit führt. Beide 
Vorgehensweisen sollen in ihrer Kombination dazu führen, dass die nachhaltigkeits- 
relevanten Aspekte beruflichen Handelns in Verbindung mit Themen einer beruf- 
lichen Bildung für nachhaltige Entwicklung gebracht werden. 


C. Nachhaltigkeitsorientierte Lehr-/Lernprozesse strukturieren und gestalten 


Bei der Gestaltung von nachhaltigkeitsorientierten Lehr-/Lernprozessen spielen vor 
allem die oben dargestellten Standards und Prinzipien der Berufspädagogik eine 
entscheidende Rolle (vgl. Vollmer 2019, in Druck). Außerdem ist der Lehr-/Lernpro- 
zess wechselseitig mit der ganzheitlichen Kompetenzförderung und der inhaltlichen 
Bestimmung abzustimmen und zu gestalten (vgl. Berben, 2008a, S.405). In diesem 
Sinne soll sich an die „Ablaufstruktur einer arbeitsprozessorientierten Lernsitua- 
tion“ gehalten werden (vgl. Berben, 2008a, S.406 ff.). Sie zeichnet sich durch die 
Phasen Auftragsannahme, -planung, -durchführung und -abschluss aus. Dadurch 
orientiert sich der Lehr-/Lernprozess einerseits an den berufsspezifischen Aufgaben 
und andererseits an dem Konzept der ‚Vollständigen Handlung“, wie Vollmer he- 
rausstellt. Diese Struktur ist im Wesentlichen durch einen berufspädagogischen An- 
spruch um 

„Phasen der gezielten Förderung einzelner Kompetenzbereiche, 

Phasen der Planung, Kontrolle und Bewertung der Lehr-/Lernprozesse, 

Phasen der Systematisierung, Reflexion und Transfers, 

Phasen der Unterstützung und Reflexion der sozialen Interaktion“ zu ergänzen 
(Berben, 2008a. S.408 ff.). 


ar re 


Ein zentraler, erweiternder Anspruch, der mit BBnE einhergeht, betrifft die methodi- 
sche Gestaltung des Lehr-/Lernprozesses. BBnE benötigt ein erweitertes Methoden- 
spektrum, um eine ganzheitliche nachhaltigkeitsorientierte Handlungskompetenz 
befördern zu können. Dies beinhaltet, dass vermehrt auch Ausbildungs- und Unter- 


44 Vollmer (2010) und Berben (2008a) haben zahlreiche Beispiele von Arbeitsprozessmatrizen erstellt, um das Vorgehen 
zu verdeutlichen. Auf diese sei in diesem Kontext verwiesen, da es hier darum geht zu beschreiben, mit welchen Instru- 
menten die thematische Struktur analysiert werden kann. Es geht aber nicht um die genaue Beschreibung der Instru- 
mente selbst, diese können in den entsprechenden Literaturangaben nachgelesen werden. 
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richtsverfahren mit vorwiegend allgemeiner Zielsetzung in den Lehr-/Lernprozess 
integriert werden sollten (vgl. Pahl, 2013, S.331). 
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D. Lernerfolgskontrollen gestalten 


Für die Erweisbarkeit bzw. die Überprüfbarkes the “central category of political 
thought’””’ if she also maintains that it is through the activity of labor, not 
action, that men deal with the biological processes forced upon them by 
necessity? In other words, how can Arendt both claim that political free- 
dom is rooted in such a plain biological phenomenon as parturition and 
that everything related to “the life of the individual and the survival of the 
species” is a “non-political, household affair by definition’”””? 


Indeed, it is striking that Arendt is not very consistent in her descrip- 
tion of the nature of and the relation between the activities pertaining 
to the realms of necessity and freedom respectively. In the first part of 
The Human Condition, she appears to accept the ancient Greek view and 
makes a clear-cut separation between the private and the public realm, 
oikos and polis, even to the point of endorsing the Greek idea that it is le- 
gitimate to use violence in the private sphere on condition that it serves the 
purpose of liberating “oneself from the necessity of life for the freedom of 
world.” Arendt’s “phenomenological essentialism,”” as Seyla Benhabib 
has called her one-to-one coupling of human activities and worldly loca- 
tions, seems to lead her to accept the Greek view that we are all born as 
unequal, needy creatures irredeemably tied to the necessities of the life 
process, but that we are nevertheless intermittently capable of raising our- 
selves out of this slavish condition by erecting an artificial public realm 
in which our biological wants and needs can be temporarily suppressed: 


The distinctive trait of the household sphere was that in it men lived together 
because they were driven by their wants and needs. [...] The realm of the polis, 
on the contrary, was the sphere of freedom, and if there was a relationship be- 
tween these two spheres, it was a matter of course that the mastering of the ne- 
cessities of life in the household was the condition for the freedom in the polis.*” 


25 Arendt, The Human Condition, 177. 
26 Ibid., 9. 
?7 Ibid., 29. 
38 Ibid., 31. 


°° Seyla Benhabib, The Reluctant Modernism of Hannah Arendt (Oxford: Rowan & Lit- 
tlefield, 2003), 123. 


3° Arendt, The Human Condition, 30-31. 
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From remarks like these it has often been concluded that Arendt suf- 
fered from an ardent “polis envy,” in the sense that she would have pos- 
ited the socio-political structure of the Greek polis as a normative ideal 
against which modern society, with its conspicuous “unnatural growth of 
the natural,”*' can be critically measured.” In other words, her virulent 
hostility toward what she calls “the rise of the social,” the encroachment 
of the activities having to do with life, labor, and reproduction on the 
political realm, is seen by many as the result of the fact that she made her 
idiosyncratic understanding of the Greek polis life the standard against 
which modern society is assessed and, obviously, found wanting. 


However, there are also passages in which she seems to argue the 
exact opposite, namely, that there is nothing that more clearly reveals 
the anti-political thrust of the Western tradition than its deep-seated drive 
to violate biological life. This is, for example, the case at the end of 
the chapter of The Origins of Totalitarianism entitled ‘The Decline of the 
Nation-State and the End of the Rights of Man.’ Describing the fate of the 
millions of displaced and stateless persons in interbellum Europe, Arendt 
argues that these people were deprived of their human rights the moment 
they most needed them. Both the French and the American proclamations 
of the Rights of Man state that each human being is endowed with a set of 
fundamental rights that are “self-evident” or “given with birth.” Yet, the 
very moment one lost one’s political status as a citizen of the nation-state, 
it turned out that one could not appeal to these so-called “inalienable 
rights.” Quite the reverse, more than often these stateless people found 
themselves reduced to “the abstract nakedness of being human and noth- 
ing but human,’”* the extreme case being the camp inmate reduced to noth- 
ing more than “a specimen of the animal-species man.’”** Totalitarianism 
can be said to have brought this violent, anti-political drive to its most 
extreme conclusion, but in fact it has determined Western politics since its 
inception. “Ever since the Greeks,” Arendt explains at the very end of the 
chapter, “we have known that highly developed political life breeds [...] 
a deep resentment against the disturbing miracle contained in the fact that 


`l [bid., 47. 

See for example Bernard Flynn, Political Philosophy at the Closure of Metaphysics 
(Atlantic Highlands: Humanities Press, 1992); Maurizio Passerin d’Entréves, The Po- 
litical Philosophy of Hannah Arendt (London: Routledge, 2003); Hanna Pitkin, The 
Attack of the Blob. Hannah Arendt s Concept of the Social (Chicago: The University of 
Chicago Press, 2000) and Richard Wolin, Heidegger s Children. Hannah Arendt, Karl 
Léwith, Hans Jonas, and Herbert Marcuse (Princeton, NJ: Princeton University Press, 
2001). 

Arendt, The Origins of Totalitarianism, 377. 
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each of us is made as he is — single, unique, individual.” The dark back- 
ground formed by what is biologically given to us at birth “breaks into the 
political scene as the alien which in its all too obvious difference reminds 
us of the limitations of human activity” and “indicates those realms in 
which man cannot change and cannot act and in which, therefore, he has 
a distinct tendency to destroy.” Contrary to what she will argue ten years 
later in The Human Condition, then, Arendt concludes that such a sup- 
pression of biological life has to be avoided at all costs: 


The human being who has lost his place in a community [...], is left with those 
qualities which usually can become articulate only in the sphere of private life 
and must remain unqualified, mere existence in all matters of public concern. 
This mere existence, that is, all that which is mysteriously given us by birth 
and which includes the shape of our bodies and the talents of our minds, can 
be adequately dealt with only by the unpredictable hazards of friendship and 
sympathy, or by the great and incalculable grace of love, which says with 
Augustine, “Volo ut sis [I want you to be],” without being able to give any 
particular reason for such supreme and unsurpassable affirmation.” 


It obviously goes without saying that such a “basic gratitude for eve- 
rything that is as it is,” for “things that are physei and not nomō,”™ is dia- 
metrically opposed to what Arendt, apparently approvingly, described as 
the ancient Greek hierarchy between the biological and politico-linguistic 
dimensions of man. 


But again, how then should we conceive the relation between birth and 
the freedom to act that grounds Arendt’s concept of natality? And how 
will this condition fare in the dawning age of biotechnology? Does bio- 
logical birth really condition the capacity to act, in which case Habermas 
seems to be fully justified in invoking the concept of natality to oppose 
the use of technologies that bring qualities that are given by birth within 
the reach of planned technical intervention? Or are they antithetical no- 
tions, as Arendt also seems to argue, in which case the concept of natality 
would rather turn into a weapon in the hands of those, like the liberal 
eugenicists, who believe that our present physical and psychical constitu- 
tion is an obstacle that impedes the realization of our full potentialities 
and who therefore belief that that prospective parents should be given as 
much freedom as possible to decide which genetic traits their children 
will or will not have upon birth? 


35 Ibid., 382. 
3% Ibid., 383. 
37 Ibid., 382. 
38 Hannah Arendt, The Jew as Pariah (New York: Grove Press, 1978), 246. 
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The Symbolic Reduction of the Event of Parturition 


Many of Arendt’s commentators have circumvented the above-men- 
tioned contradiction in her description of the relation between birth and 
action by assuming that she made a sharp distinction between biological 
birth and politico-linguistic birth, zoe and bios, and that for her only the 
latter kind of birth genuinely expresses the fact of natality.” According 
to Ronald Beiner, for example, Arendt “conforms to a strict dualism of 
Nature and Freedom” and he even goes as far as claiming that Arendt’s 
concept of natality forms the core of what he calls her “‘anti-naturalistic 
philosophy.’ Such an understanding of natality fits nicely into the stand- 
ard interpretation of The Human Condition, which holds that it obviously 
could not have been Arendt’s intention to root political freedom in the 
biological event of parturition, because all evidence points to the conclu- 
sion that Arendt bemoaned the victory of the animal laborans by unfa- 
vorably comparing its mode of existence to what the Greeks understood 
as a genuine bios politikos. Moreover, these commentators point out, the 
capacity to begin something new presupposes a form of temporality that 
is fundamentally at odds with the temporality that humans experience in 
their biological processes, which are, as Arendt explains, “part of the cy- 
clical movement of nature and therefore endlessly repetitive.”” Contrary 
to the eternal circularity of natural processes, the processes that the hu- 
man sets into motion through action have a definite beginning in time. 
The fact that Arendt invokes the event of the birth of a child to character- 
ize the emergence of the new inherent in political action should, accord- 
ing to them, be understood from the perspective of the strategic value that 
it possesses. For it provides an age dominated by the worldless animal 
laborans with an example of the one natural event that discloses the same 
mode of temporality that structures worldly action. Put otherwise, on this 
reading, politico-linguistic birth should be seen as the supreme actualiza- 
tion of the potentiality for beginning something new that biological birth 
only expresses symbolically. 


The assumption that biological birth stands merely for the human’s 
capacity to initiate new beginnings would then find further confirmation 


3 See for example Margaret Canovan, The Political Thought of Hannah Arendt 
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in Arendt’s 1929 doctoral dissertation Love and Saint Augustine in which 
she explores the close connection between human creatureliness and free- 
dom. The central aim of this early study was to question the possibility 
of grounding the precept “Love thy neighbor as thyself” in the Christian 
notion of love of God. In the first chapter of the book, Arendt shows that 
Augustine’s notion of love as craving is not suitable for this purpose. 
Since it presupposes that the “highest good” (i.e. the “happy life”) can 
only be attained in an absolute future which lies beyond worldly life and 
death, this kind of love demands complete self-denial and forsakenness 
of the human world and hence, so Arendt, “makes the central Christian 
demand to love one’s neighbor as oneself well-nigh impossible.” In 
the chapter entitled “Creator and Creature,’ Arendt shows, however, that 
Augustine’s writings contain yet another notion of love which is not pri- 
marily oriented toward an absolute future, but toward an absolute past: 
“When happiness is projected into the absolute future, it is guaranteed 
by a kind of absolute past, since the knowledge of it, which is present in 
us, cannot possibly be explained by any experience in this world.” In 
order to love happiness, one must already know what happiness is, and 
this knowledge “is given in pure consciousness prior to all experience.”* 
Hence, Arendt concludes, the only way to reach the idea of happiness is 
through remembrance: “[S]ince recollection presents a knowledge that 
necessarily lies before every specific past, it is also truly directed toward a 
transcendent and transmundane past — that is, toward the origin of human 
existence as such.” This other notion of love, then, is a love of God that 
can only be actualized through a return, in recollection, to the One who 
created man: 


The creature in its createdness derives its sense of meaning from a source that 
precedes its creation, that is, from the Maker who made it [...]. The fact that 
man has not made himself but was created implies that the meaningfulness of 
human existence both lies outside itself and antedates it.“ 


Arendt confirmed the assumption that her early work on Augustine 
was the zero-point of her philosophy of natality by adding a passage in 
the 1964-5 revised English edition in which she explicitly calls the rela- 
tion between human creatureliness and meaningfulness an expression of 


& Hannah Arendt, Love and Saint Augustine (Chicago: The University of Chicago Press, 
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the fact of natlity.“* But the mere fact that it was also possible for her to 
develop a theological understanding of natality would then be yet another 
indication that the biological understanding of natality that she develops 
in The Human Condition is but one historico-paradigmatic figure of the 
capacity to initiate new beginnings that finds its most basic experience in 
politico-linguistic action. 

Yet, if Arendt really intended to say that there is merely a structural or 
symbolic analogy between the unexpected arrival of a new human being 
through birth and the emergence of the new through worldly action, just 
as there is an analogy, as she argues elsewhere, between divine creation 
ex nihilo or the unexpected birth of Jesus of Nazareth and the “miracle 
of action,” then why does she, nonetheless, claim that in this politico- 
linguistic birth “we confirm and take upon ourselves the naked fact of our 
original physical appearance”*’? Moreover, it is also highly unlikely that 
the ancient Greek separation between the realms of necessity and free- 
dom, oikos and polis, and between the modes of existence appropriate to 
each, zoe and bios, underpins Arendt’s concept of natality, if only because 
she repeatedly insists that it names a concept “which Greek antiquity ig- 
nored altogether.””! 


In a number of recent publications on Arendt’s concept of natality it 
has, therefore, been forcefully argued that the reference to biological birth 
was not merely a metaphorical gesture, but that she really wanted to say 
that the human capacity to act is literally conditioned by the bare bio- 
logical fact of being born. Neither, however, was it an attempt to ground 
political action in an immutable human nature, as also has been suggest- 
ed.” Peg Birmingham, for example, has argued that Heidegger’s notion 
of solicitude (Fiirsorge) could help us to understand that the newborn’s 
entrance into the world is never simply a physical event, but always al- 
ready also a politico-linguistic event: “Linguistic natality cannot be laid 
over physical natality, and this suggests that both births are inseparable 
and always found together.’’® It is thus not the case, she explains, that for 


^8 Thid., 52-53. 

“Tt is this faith in and hope for the world that found perhaps its most glorious and most 
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5! Ibid., 247. 

See for example Martin Jay, ‘The Political Existentialism of Hannah Arendt,’ in 
Hannah Arendt: Critical Assessments of Leading Political Philosophers, Vol. 3, ed. 
G. Williams (New York: Routledge, 2006), 191-213. 

Peg Birmingham, Hannah Arendt and Human Rights. The Predicament of Common 
Responsibility (Bloomington: Indiana University Press, 2006), 25. 


53 


120 


Natal Life 


Arendt the newborn is simply a specimen of the animal-species man who 
only actualizes her potentiality to become a unique self when she inserts 
herself into the public world through words and deeds. “Naked facticity,” 
Birmingham writes, “is always already the site of language,”™ namely, in 
the sense that the newborn is always immediately exposed to the welcom- 
ing address of the other. 


Anne O’Byrne agrees with Birmingham that biological birth and po- 
litico-linguistic birth are so deeply implicated as to be inseparable, but 
she retorts that by identifying their moment of convergence with the nam- 
ing of the newborn, Birmingham still sets too great a distance between 
the biological and the linguistic components of the event of natality. The 
problem with this understanding of natality, O’Byrne explains, is that it 
expels the intimate relationship between the maternal body and the fetus 
to the presocial and prelinguistic sphere and that it privileges the pater- 
nal moment in the event of natality. O’Byrne’s notion of natality’s syn- 
copated temporality offers a way out of this impasse. By this mode of 
temporality she means “a mode of being in time that can grasp itself only 
belatedly.” If the moment of my physical birth constitutes a past that was 
never present to me, because I was not ‘there’ to experience it, but at a 
later moment in time still turns out to have been my birth, then the tempo- 
ral structure of this event also determines our politico-linguistic birth. The 
outcome or meaning of one’s actions also only reveals itself to the back- 
ward glance of the storyteller or the historian, never to the actor himself 
— the meaning of one’s deed only reveals itself after the event. Following 
O’Byrne, then, it can be argued that the intimate connection between both 
kinds of births shows itself by the fact that our politico-linguistic birth 
always arrives too late, in the sense that our biological birth has always 
already ‘happened’ to us. No one was present at her own birth. This event 
constitutes an absolute past which necessarily remains outside our field of 
experience. Yet, one could wonder whether even Anne O’Byrne’s articu- 
lation of the co-implication of biological birth and politico-linguistic birth 
does not still leave too great a gap between both events. After all, both 
the ability to reflect on one’s moment of birth and the ability to under- 
stand the stories that others tell about this event develop only gradually 
over time, while Arendt clearly suggests that both events always occur 
together. Arendt is quite clear about the fact that the mere event of being 
born alone predisposes one to act freely. Therefore the task remains to 
think the co-implication of biological birth and politico-linguistic birth in 
still more radical fashion. 


4 Ibid., 29. 
°° O'Byrne, Natality and Finitude, 95. 
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The Prematurity of Natal Life 


When, in a crucial yet largely neglected footnote in The Human 
Condition, Arendt states emphatically that her description of the con- 
dition of natality is “supported by recent findings in psychology and 
biology” and refers to the German anthropologist Arnold Gehlen’s 
book Der Mensch [Man] as her main source of inspiration, she is most 
likely referring to what in the field of evolutionary biology is called the 
phenomenon of neoteny or fetalization. In the first chapter of his book, 
Gehlen discusses the Dutch anatomist Louis Bolk’s essay ‘Das Problem 
der Menschwerdung’ [The Problem of the Origin of Man, 1926].” Bolk 
wrote this essay as a challenge to Ernst Haeckel’s then still widely sup- 
ported theory of recapitulation. He argues that Haeckel’s theory of evolu- 
tion can indeed explain the mechanisms that determine the ontogenetic 
development of animal species, but that it cannot provide an answer to 
the much more pressing riddle of human ontogentic development. Bolk 
departs from the often quoted but never quite satisfactorily explained ob- 
servation that adult humans strongly resemble juvenile pongids, but that 
this phenotypic likeness gradually disappears during the pongid’s ontoge- 
netic maturation. Moreover, in contrast to humans, in pongids there is a 
strong negative allometry of the brain and a strong positive allometry of 
the jaws. According to Bolk, these phenomena cannot be explained by 
the thesis that in ontogenetic development humans go through the differ- 
ent stages that determined the phylogenetic evolution of their direct an- 
cestors. His alternative theory holds that, in contrast to animals, humans 
evolved by retaining a number of juvenile and even fetal features of their 
direct ancestors throughout ontogenesis. Hence, whereas in the ontoge- 
netic development of non-human primates bodily traits such as a flat face, 
a reduction of body hair, and high relative brain weight represent only 
temporary features, in humans they have evolved to become permanent 
features of their physical constitution. 


There is no immediate evidence that Arendt ever engaged herself in 
a thorough study of Bolk’s theory of fetalization. Nonetheless, it is quite 
plausible that one implication in particular could have drawn her attention 
while reading Gehlen’s concise rendering of it. Bolk further specified that 
the retention of fetal characteristics in humans can be explained by the 
occurrence of a general retardation of human ontogenetic development, 
itself caused by an alteration of the endocrine system. In other words, it 
is because maturation is delayed in humans that fetal growth rates are 


5€ Ibid., 178. 
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prolonged and fetal features stabilized. Retardation explains, for exam- 
ple, why humans live much longer than other primates and mammals of 
comparable body size. A more interesting implication, however, is that 
if humans were to attain the same level of ontogenetic development as 
other primates at their time of birth, they would actually need a gesta- 
tion period of twenty-one months instead of the nine months now. In a 
sense, the Swiss biologist Adolf Portmann noted, one could therefore say 
that humans spend their first year as “extrauterine embryos.” The main 
reason for this acceleration of time of birth is that even at this stage of 
ontogenetic development the human brain continues to grow at fetal rates. 
Humans achieve only twenty-three percent of their full brain capacity at 
term, whereas the brains of other mammals are at that time already fully 
formed. But if this growth of the brain would have to take place in the 
uterus, then it would be physically impossible for a woman to give birth. 


Gehlen believed he had found in Bolk’s theory of fetalization hard 
scientific evidence for his conception of man as a “deficient being” 
[Mdngelwesen] and it seems that Arendt’s reading of the former inspired 
her to develop her concept of natality on the basis of a similar anthropo- 
logical theory. Unlike animals, Gehelen argues, humans are born without 
any well-developed instincts and without specialized organs and are thus 
singularly unfit for survival. He therefore rejects the standard interpreta- 
tion of the evolutionary theory of the origin of man. Humans are not so 
much superior to other animal species, but are, on the contrary, vastly 
inferior to them: “One envisions man fictitiously as animal only to dis- 
cover that he makes an imperfect and indeed impossible animal.”® Thus, 
when Arendt states in the mentioned footnote to Gehlen that the scientific 
theories he discusses allow for the conclusion that action and speech are 
a “biological necessity,’ that is, necessary for a biologically weak and 
ill-fitted organism such as man,” she clearly inscribes herself in a pecu- 
liarly German tradition — initiated by Herder and brought into prominence 
by Nietzsche — that understands humans as ‘indeterminate’ or ‘deprived’ 
animals. Whereas newborn animals are almost immediately capable of 
generating appropriate reactions to the stimuli that emerge out of their 
environment, humans are extremely ill-adapted to the environment into 
which they are thrown. Born prematurely and thus deprived of any partic- 
ular biological quality, no such spontaneous attunement between human 
organism and environment takes place. Because of their premature birth, 
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humans enter the world helpless and needy and thus in desperate need of 
protection and care by the social group. According to Portmann, one can 
even argue that the social group assumes the task of an “external uterus.” 
It is in this sense that the theory of fetalization allows us to understand 
more clearly why Arendt can argue that natality is an inextricable bio- 
logical and politico-linguistic event, for as premature creatures humans 
are biologically conditioned to engage in politico-linguistic action. As 
Gehlen puts it, “a being with such a physical constitution is viable only as 
an acting being.”*' Thus, when Arendt writes that “a life without speech 
and without action [...] has ceased to be a human life,” she clearly re- 
mains within the confines of Gehlen’s anthropological theory. 


This makes it understandable why Arendt can argue that the concept 
of natality articulates the idea that human freedom is conditioned by the 
biological fact of being born without necessarily contradicting herself. 
Natality not only articulates the fact that our politico-linguistic birth al- 
ways atrives too late, in Anne O’Brien’s sense that our biological birth 
constitutes a past that was never present to us. The concept of natality also 
articulates the fact that our biological birth always arrives too early, name- 
ly, in the sense that our premature birth releases us from the fate of being 
compelled to follow a biogenetically predetermined course of life. This is 
also probably one of the reasons why Arendt rejects the notion of human 
nature and opts to speak about human conditions instead.® Natality, as a 
condition of human existence, does not determine human beings abso- 
lutely because the biological traits they are born with never solidify into 
a set of fixed properties but remain in a deficient state. From a biological 
perspective, we were never ready to enter the world in the first place. But 
it is precisely this ‘unpreparedness’ or ‘prematurity’ that gives us to the 
possibility of initiating radically new beginnings. Natality, as we can see 
now, is not a purely biological concept, nor a purely politico-linguistic 
one. It names an event which breaks out of the eternal circle of nature, 
“where no beginning and no end exist,” but which nonetheless remains 
ineluctably tied to the biological condition from which it emerged. 


The freedom of natal beings consists in an “persisting negotiation with 
the given,”® to use Michael Sandel’s words, but the foregoing suggests 


€l Gehlen, Man, 16. 

® Arendt, The Human Condition, 176. 
6° “(T]he human condition is not the same as human nature, and the sum total of human 
activities and capabilities which correspond to the human condition does not constitute 
anything like human nature” (ibid., 9-10). 

* Ibid., 96. 
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that actually very little has been given to them at birth. Deprived of an 
immutable ‘natural essence’ and not tailored to any particular environ- 
ment, humans are biologically conditioned to actively create their own 
conditions of existence: 


In addition to the conditions under which life is given to man on earth, and 
partly out of them, men constantly create their own self-made conditions, 
which, their human origin and their variability notwithstanding, possess the 
same conditioning power as natural things. Whatever touches or enters into a 
sustained relationship with human life immediately assumes the character of 
a condition of human existence.” 


Furthermore, Arendt makes it utterly clear that the condition of natal- 
ity not only prompts them to engage in politico-linguistic action. Natality 
also prompts them to engage in technological innovation: 


[I]f the human condition consists in man’s being a conditioned being for whom 
everything, given or man-made, immediately becomes a condition of his fur- 
ther existence, then man “adjusted” himself to an environment of machines 
the moment he designed them. They certainly have become as inalienable a 
condition of our existence as tools and implements were in all previous ages.®” 


Contrary to what Habermas and Sandel believe, then, Arendt does not 
believe that biotechnological intervention will irrevocably infringe on the 
human capacity to act freely. In her view, technology is not an external 
force that threatens to violate a pure, natural origin, but constitutes an ir- 
reducible condition of human existence. Technology could even be said 
to constitute natality’s necessary ‘other,’ namely, in the sense that it is 
the originary supplement of the human’s faulty biological constitution. If 
humans are born deprived of any fixed set of biological characteristics, 
if they are born ‘unfinished,’ as it were, then simply opposing oneself 
against genetic intervention becomes an impossible position to sustain. 
Of course, this does not mean that genetic intervention is entirely unprob- 
lematic and thus exempted from critical examination. But it does seem to 
imply that it is impossible to determine in advance what is ‘natural’ and 
what is ‘unnatural’ to the existence of natal beings. Abiding in the gap 
between past and future, natal beings are destined to invent, to explore, 
and to go where nobody has ever went before, imbued as they are with the 
promise of always being capable to make a fresh start. 


66 Arendt, The Human Condition, 9. 
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Prosthetic Life! 


[A]t stake here will be the attempt to think, instead of the birth of the human 
qua entity related to its end, rather its invention or even its embryonic fabrica- 
tion or conception, and to attempt this independently of all anthropologism, 
even if this would mean considering with the utmost seriousness this other 
question: “And if we already were no longer human?” 


The Forgetting of Epimetheus 


Bernard Stiegler’s ongoing philosophical project Technics and Time?’ 
is one of the most original and promising efforts in contemporary conti- 
nental philosophy to rethink the relationship between the human and tech- 
nology.’ Drawing on the writings of Leroi-Gourhan, Husserl, Heidegger, 
Derrida, and Simondon, Stiegler seeks to argue that “anthropogenesis 
corresponds point by point to a technogenesis,”° in the sense that human 
beings and technical artifacts have always been involved in a mutually 
constitutive relationship. In the first volume of Technics and Time, ‘The 
Fault of Epimetheus,’ Stiegler sets up his argument around the emblem- 
atic figure of Epimetheus, Prometheus’ slow brother whose role in the 
infamous myth, just as that of technics, is usually forgotten by the philo- 
sophical tradition.® Since this story contains in broad outlines the central 


Parts of this chapter were published as Nathan Van Camp (2009), ‘Stiegler, Habermas, 
and the techno-logical condition of man,’ Journal for Cultural Research 13 (2), 125- 
141 and Nathan Van Camp (2011), ‘Negotiating the Anthropological Limit: Derrida, 
Stiegler, and the Question of the Animal,’ Between the Species, 14 (1), 57-80. 
Bernard Stiegler, Technics and Time 1: The Fault of Epimetheus, trans. R. Beardsworth 
and G. Collins (Stanford: Stanford University Press, 1998), 135-136. 

The Fault of Epimetheus, the first volume of this series, appeared in 1994, followed 
by Disorientation in 1996, and Cinematic Time and the Question of Malaise in 2001. 
Stiegler has planned to write two more volumes in the near future. 

While perhaps overstating it, Richard Beardsworth even goes as far as claiming that 
“it is a work the importance and effects of which can be compared, in the continental 
tradition at least, with Heidegger’s Being and Time and Derrida’s Of Grammatology.” 
See Ricard Beardsworth (1995), ‘From a genealogy of matter to a politics of memory: 
Stiegler’s thinking of technics,’ Zekhnema, 2, 2. 
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features of Stiegler’s theory, it is worthwhile to summarize it briefly. In 
Protagoras’ version of the story as narrated by Plato, Epimetheus con- 
vinces his brother Prometheus to entrust him with the task of distributing 
the qualities or powers among the living creatures that was commended 
by Zeus. The Titan performs his task by allotting each creature one specif- 
ic quality making sure that there is a just equilibrium between the species. 
But when it was time for the humans to receive their due, Epimetheus sud- 
denly realizes that he had already handed out all available qualities. When 
Prometheus arrives at the scene to inspect his brother’s work, he notices 
that the humans are still naked and without means of defense. Because he 
is worried that their premature constitution could lead to the total destruc- 
tion of mankind, Prometheus decides to make up for Epimetheus’ fault 
and goes out to steal the technical skills and fire from the gods to com- 
pensate humans for their lack of qualities. What Stiegler wants to stress 
in his reading of this myth is the fundamental undefinability of the human 
or what he calls the human’s “default of origin.” Hence, technics is not 
proper to the human either, but merely an external prosthesis that is only 
adopted afterwards, by default, to compensate for an originary lack of ori- 
gin. According to Stiegler, the figure of Prometheus, who is usually inter- 
preted as the symbol of the technical hubris of man, can therefore only be 
understood in connection to that of his brother Epimetheus. The fact that 
the latter’s role is usually forgotten by the philosophical tradition is just 
as remarkable as it is understandable, given that Epimetheus is himself 
essentially a figure of forgetting. What this myth makes clear is that the 
human being is the forgetful one, the one who, in Stiegler’s terms, suffers 
from “retentional finitude” and who therefore needs technical prostheses 
to supplement his limited capacity for memorization. 


The meaning of this mythical narrative can also be explained in bio- 
anthropological terms. According to Stiegler, memory can be articulated 
on three different levels. First, there is genetic memory, which is common 
to all living beings and which remains strictly internal to the organism. 
Second, there is epigenetic memory, which consists of individually acquired 
experiences that are stored in the central nervous system of the organism. 
In contrast to genetic memory, epigenetic memory provides the organism 
with a certain degree of latitude, which explains why most species of ani- 
mals can be conditioned to behave in certain ways. The main difference 
between genetic memory and epigenetic memory is that while the former 
is automatically transferred from one generation to the other, the latter is ir- 
remediably lost for the species with its carrier’s death. Put differently, these 
two levels of memory don’t communicate with each other. Stiegler claims, 
however, that with the ‘birth’ of the human there emerged a third kind of 
memory — epiphylogenetic or technical memory —, which allows the human 
to overcome the evolutionary impossibility to transmit epigenetic memory 
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to the next generations. The reason for this is that, in contrast to the animal, 
the human being is capable of exteriorizing his epigenetic memory onto 
material supports (from flint tools and wax tablets to combustion engines 
and the TCP/IP protocol) that can be preserved over time. 


What has so far not been sufficiently emphasized in the recent lit- 
erature is that the starting point of Stiegler’s theory of technics was the 
problem of genetic intervention. The fact that this has previously gone un- 
recognized is hardly surprising, given that Stiegler himself confined his 
remarks on this subject to a short essay dedicated to Derrida which only 
appeared in French and, moreover, predates the publication of the The 
Fault of Epimetheus. Nevertheless, it could be argued that not only can one 
not fully comprehend his theory of technics without acknowledging this 
initial starting point, but also, as we will argue further on, that his theory 
of technics has enormous consequences for the mode in which the debate 
on genetic intervention is currently conducted. In ‘Quand faire c’est dire” 
[‘When to do is to say’], Stiegler notes that genetic intervention is “at the 
same time radically new and absolutely ancient.” In order to understand 
this claim, we have to recall that, in chapter one, we showed that with 
the emergence of genetic technologies the human species has entered an 
entirely new phase in evolution. Our point was that if it is possible to de- 
liberately introduce changes in the human genome, then we are currently 
witnessing the suspension of the Central Dogma of Molecular Biology 
upon which the whole of Neo-Darwinism is constructed. Remember that 
this Dogma holds that the genetic program does not take lessons from 
experience, in the sense that whatever knowledge or skills an individual 
organism might acquire during its life, all this is forever lost for the spe- 
cies when the individual organism dies. The radical novelty is, then, that 
insofar as genetic technologies allow to deliberately introduce changes in 
the human genome, it appears that the genetic program can receive les- 
sons from experience after all. Yet, Stiegler argues, this is perhaps not as 
revolutionary as might seem at first sight, because it could very well turn 
out “that the ‘laws of evolution’ have already been suspended for quite 
some time now — at least since the invention of the human, that is, since 
the invention of technics.’ This claim is far more radical than what has 
hitherto been assumed. What Stiegler means to say is not simply that the 
human is the only living being that is capable of preserving his memories 
over time by grafting them onto technical objects. He also intends to say 


Bernard Stiegler, ‘Quand faire, c’est dire. De la technique comme différance de toute 
frontière,” in Le passage des frontières. Autour du travail de Jacques Derrida, ed. Col- 
loque de Cérisy (Paris: Galilée, 1994), 271-283. 
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that one particular species of living beings managed to free itself from the 
pressure of genetic selection and to become ‘human’ by entering into a 
mutually constitutive relationship with technics. 


In this chapter we will attempt to clarify in more detail Stiegler’s claim 
that the human is co-constitutive with technics. In order to do this, we will 
start by examining Derrida’s work on the anthropological difference. The 
reason why it is necessary to devote part of our attention to the question 
of the human/animal distinction in Derrida is that, as we will show in 
much more detail below, Stiegler’s theory of technics is to a large extent 
the outcome of a productive dialogue with Derrida on precisely this ques- 
tion. Moreover, it will be shown that much of this discussion centers on 
the interpretation of the work of the French paleontologist André Leroi- 
Gourhan. It is on the basis of the latter’s work that Stiegler will argue 
that the human is invented by technics as much as technics by the human. 
Subsequently, we will use this insight to develop a critical reading of 
Habermas’s theory of technology. It will be shown that Habermas’s view 
that technology poses a threat to human nature is largely due to his mis- 
taken belief that technology is and must remain simply a means to fulfill 
a human purpose. To conclude, we will suggest that Stiegler’s theory of 
originary technicity urges us to rearticulate the debate on genetic tech- 
nologies in different terms. 


Deconstructing the Anthropological Difference 


In a collection of lectures published as The Animal That Therefore I 
Am,” Jacques Derrida elaborates a critique of “the gesture [that] seems 
to constitute philosophy as such,” namely the positing of a single and 
indivisible dividing line separating the animal from the human. For 
Derrida, the question of the animal is therefore not one more pressing 
question among many others, but probably “the most important and de- 
cisive question,”’” a question which he says to “have addressed a thou- 
sand times, either directly or obliquely, by means of readings of all the 
philosophers I have taken an interest in [...].”"’ Hence, what for Derrida 
secretly unites such diverse thinkers as Descartes, Kant, Levinas, Lacan 
and Heidegger is that they simply oppose the Animal to the Human by 
denying all animals certain qualities they deem to be proper to man alone. 
To counter this tradition, Derrida will, however, not give back to the 


10 Jacques Derrida, The Animal That Therefore I Am, trans. D. Wills (New York: Fordham 
University Press, 2008). 
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animal what man has always deprived it of — a gesture that risks introduc- 
ing biological continuism and all the dangerous implications thereof —, 
but argue that all living beings, including the human being, suffer a radi- 
cal powerlessness. 


For many a reader of Derrida, his statement about the central impor- 
tance of the question of the animal in his work will very likely come 
very unexpectedly. Indeed, at first sight this claim seems to be in fla- 
grant contradiction with the simple fact that Derrida has not addressed 
this question as a specific subject of inquiry prior to the publication of 
The Animal That Therefore I Am. To be sure, there has never been a lack 
of animal figures in Derrida’s texts, but the strategic functions these ani- 
mal figures fulfill are usually highly context-dependent and text-specific 
and certainly do not set the stage for a more profound investigation of 
the larger stakes of this issue. Yet, there nevertheless seems to be every 
reason to take this claim seriously. As if he wants to convince his readers 
that his is not merely using a hyperbole when making this claim, Derrida 
bluntly declares in this text that “logocentrism is first of all a thesis con- 
cerning the animal.’ Derrida’s versatility as a thinker renders it almost 
impossible to detect an overarching theme in his writings, but it would 
certainly not be inaccurate to state that his critique of logocentrism — the 
claim that there is a substantial self predating and enduring its interac- 
tions with the world — motivates nearly all of his readings of texts of the 
Western philosophical tradition. Looking back at his early writings such 
as Of Grammatology (1974) and Writing and Difference (1978) from this 
perspective, one could indeed argue that the “quasi-transcendental” con- 
cepts he elaborated in these works, such as the trace, the grammé and 
archi-writing, can also be read as potentially holding a strong critique of 
the rigid human/animal distinction bequeathed by the tradition. But even 
if we grant him the benefit of the doubt and assume that he did not merely 
retrospectively project a more recent sensitivity onto his early work, this 
issue was surely not at the center of Derrida’s attention at that time. It 
was therefore generally assumed, and even more so following the so- 
called ethical turn of deconstruction marked by the growing influence of 
Levinas’s work on Derrida, that his critique of logocentrism was mainly 
intended to call attention to the many forms of human alterity that come 
to disturb the self-certain subject. If we follow Derrida’s lead, however, 
we should try to understand that this critique was above all meant to be a 
critique of the age-old presupposition that the ‘animal other’ is deprived 
of the Jogos. 
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One of the first times Derrida explicitly addressed this issue was in 
an interview with Elisabeth Roudinesco. In this interview, Derrida argues 
that the relations between humans and animals must change drastically 
and adds that this is not merely an “ontological necessity,” but also, and 
especially today, an “ethical duty.”™ In contrast to his brief and rather 
purely theoretical reflections on this issue in earlier texts, on this occa- 
sion and in The Animal That Therefore I Am he even goes as far as stat- 
ing that “a war has been declared on so many animals,’”'® and that the 
violence inflicted upon them could even be compared “to the worst cases 
of genocide.”'’ Many consider this comparison between the slaughtering 
of animals and the systematic liquidation of human beings totally unac- 
ceptable because it illegitimately equates the worst cases of human suf- 
fering and the treatment of animals in big industry. We would, however, 
completely misunderstand Derrida’s intention if we take it to mean that he 
is blind to the fundamental differences between these two kinds of suffer- 
ing, or even worse, that he abuses the suffering of those who were mur- 
dered in genocides to call attention to the suffering of animals. His point 
is not that we put too much weight on human suffering in comparison to 
animal suffering, but that we do not pay enough attention to the singular- 
ity of animal suffering. As Matthew Callarco has argued, 


The very difficult task for thought here is to bear the burden of thinking 
through both kinds of suffering in their respective singularity and to notice 
relevant similarities and parallel logics at work where they exist. To do so 
requires abandoning [...] the hierarchical humanist metaphysics that we have 
inherited from the ontotheological tradition [...].8 


The common view that human life is intrinsically more valuable than 
animal life is deeply embedded in Western tradition and culture and it 
will therefore take more than rational argumentation and political com- 
mitment to bring about a radical reorientation of our value system. So 
although Derrida declares to have much sympathy for initiatives such as 
those of the animal rights movement,” he is far from convinced that the 
violence against animals could be stopped or lessened by simply grant- 
ing them legally sanctioned rights. For not only is it exactly the Cartesian 
model of subjectivity upon which the modern concept of rights is founded 
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that he considers to be responsible for justifying anthropocentric violence 
in the first place, but he also clearly states that he has “never believed 
in some homogenous continuity between what calls itself man and what 
he calls the animal.’””° This latter statement is clearly directed at animal 
rights theorists such as Peter Singer who argue that one should grant ‘hu- 
man’ rights to those animals that are endowed with sufficiently developed 
cognitive capacities. Since Derrida takes this to imply that certain species 
of animals are to be considered superior to, for example, mentally-ill per- 
sons, he calls such strategies that deny any qualitative difference between 
humans and animals nothing less than “ridiculous and heinous.””! 


It should be clear, then, that Derrida takes issue with both dominant 
positions in the discussion of the human/animal relation. It is no surprise 
though that the largest part of his writings on this problem deal with the 
anthropocentric bias of the continental philosophical tradition. His main 
critique of this tradition is that it has always given humans a privileged 
position among the living creatures by endowing them with qualities, es- 
sences, or ‘propers’ such as language, consciousness, reason, or moral 
awareness which animals apparently do not possess. At the same time, 
however, he seems to be equally critical of those who strive to undo the 
metaphysical separation of humans and animals by giving back to the 
animal the qualities which the human has always denied it. According to 
Derrida, such a view does not take sufficiently into account the singular- 
ity of all living beings. In other words, Derrida aims to undo the radical 
human/animal binary, but at the same time he also wants to avoid put- 
ting man on the same ontological level as the animal. The question is, of 
course, whether it is actually possible to steer clear from both of these 
positions. 


It seems as if the full import of this problem only started to dawn on 
him in the wake of his critical confrontation with Heidegger’s thought. 
It is well-known that Heidegger was an ardent critic of the many forms 
of “ontotheological humanism” that populate the philosophical universe 
and it would therefore have seemed reasonable for Derrida to assume that 
Heidegger’s writings contain a thinking that does not take for granted the 
radical human/animal divide. It is probably with this expectation in mind 
that in Of Spirit (1989) Derrida ventured a critical reading of Heidegger’s 
only text that explicitly broaches the problem of the being of the ani- 
mal, namely The Fundamental Concepts of Metaphysics (1995). As men- 
tioned in chapter three, the guiding threat of Heidegger’s argument in this 
lecture course is constituted by three theses: the stone is wordless, the 
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animal is poor in world and man is world-forming. Derrida calls particu- 
lar attention to the obscurity of the second thesis: what does being poor 
in world mean? Heidegger is quick to argue that this thesis certainly does 
not imply that there is a difference in degree between the human and the 
animal in the sense that the animal has only limited access to the enti- 
ties in the world to which the human would have full access. Given that 
Heidegger clearly states that “every animal and every species of animal 
as such is just as perfect and complete as any other,”” it is certainly not 
the case that these characterizations should be taken as an evaluative 
ranking of some sort. Yet, the animal must certainly ‘have’ some world, 
otherwise it could not be distinguished from the stone of which he said 
that it has no world at all. The animal, Heidegger will conclude, has ac- 
cess to entities, but it does not have access to entities as such. Derrida 
comments as follows: 


This analysis, certainly, has the interest of breaking with difference of degree. 
It respects a difference of structure while avoiding anthropocentrism. But it 
remains bound to reintroduce the measure of man by the very route it claimed 
to be withdrawing that measure — this meaning of lack and privation.” 


A lizard lying on a rock, to use one of Heidegger’s famous examples, 
certainly relates to that rock in some way, but it certainly does not relate to 
the rock as such. The animal, Heidegger argues, is completely captivated 
[benommen] or absorbed by the entities which constitute its environment 
and therefore cannot have a free relationship to them. It always has a rela- 
tion of utility with the entities it encounters and therefore cannot let the 
rock be what it is. Since the animal is captivated by its environment the 
possibility to apprehend something as something is structurally withhold 
from the animal.” This phenomenological possibility to reveal an entity 
in its being is reserved for Dasein only. Derrida concludes: 


I do not mean to criticize this humanist teleology. It is no doubt more urgent 
to recall that, in spite of all the denegations or all the avoidances one would 
wish, it has remained up till now [...] the price to be paid in the ethico-politi- 
cal denunciation of biologism, racism, naturalism, etc.” 


The question is, then, whether Derrida himself found a way to avoid 
the twin pitfall of metaphysical humanism and biological reductionism. 
At the time of the writing of Of Spirit Derrida still seemed to be very 
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skeptical about the prospects to actually achieve this goal. Heidegger’s 
case is exemplary in this respect. Although he consistently rejected the re- 
duction of Dasein to a biological entity as well as the metaphysical deter- 
mination of the human as a rational animal, Derrida points out that in his 
notorious rectoral speech, ‘The Self-assertion of the German university’ 
(1993), Heidegger capitalizes on both evils at the same time by spiritualiz- 
ing the forces of “earth-and-blood.” He consequently ends up combining 
“the sanctioning of Nazism and the gesture that is still metaphysical.” 
Having become aware that it is simply impossible to twist oneself com- 
pletely free from both humanism and biologism, the question for Derrida 
then becomes that of knowing which is the least grave form of complicity 
with these two ‘evils.’ In Of Spirit he does not yet elaborate such a nego- 
tiation with the anthropological limit, but he does give an indication of 
how one would probably have to proceed: 


[...] [C]an one not say just as legitimately that the having-a-world also has for 
man the signification of some unheimliche privation of world, and that these 
two values are not opposed?”’ 


This is indeed the strategy that Derrida will pursue in Aporias (1993). 
In the second essay of this little book, ‘Awaiting (at) the Arrival,’ Derrida 
remind us that Heidegger opened Being and Time by arguing that human 
Dasein in the only entity in the world that has the ability to question its 
own being and that an analysis of its existentials provides a privileged 
starting point to reopen the question of being as such. In the second part of 
his magnum opus, Heidegger shows that Dasein’s exceptionality resides 
in the fact that it is the only entity that has an experience of death. Only 
human Dasein can die, animals simply perish. Death, in other words, is 
Dasein’s most proper possibility. But, Derrida objects, isn’t death an ex- 
perience that will never present itself to Dasein and thus actually its most 
improper possibility? No one will be able to experience his own death, 
no one will be able to ‘live’ this experience. From this perspective, the 
relationship between Dasein and the animal suddenly appears in a very 
different light: 


But if the impossibility of the “as such” is indeed the impossibility of the “as 
such,” it is also what cannot appear as such. Indeed, this relation to the disap- 
pearing as such of the “as such” — the “as such” that Heidegger makes the 
distinctive mark and the specific ability of Dasein — is also the characteristic 
common both to the inauthentic and to the authentic forms of the existence 
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of Dasein, common to all experiences of death and also, outside of Dasein, 
common to all living beings in general.”* 


Heidegger’s metaphysical humanism is here defeated on its own ter- 
rain; Not by granting animals access to death ‘as such,’ but by showing 
that human Dasein does not have access to the ‘as such’ of death either. 


Human finitude, Derrida recapitulates in The Animal That Therefore I 
Am, does not reside in man’s ability to run ahead towards death, but in its 
not-being-able to experience death, in a lack of power, in a not-having of 
the ‘as such.’ This brings the human in close proximity to the animal. The 
most important question, Derrida argues, is therefore not whether animals 
do or do not have access to logos, speech, spirit, tekhné, death, and the 
like, but to know whether animals can suffer. Being able to suffer is pre- 
cisely this possibility without power, this radical finitude that the human 
shares with the animal. 


At the time of the writing of The Animal That Therefore I Am, how- 
ever, Derrida seems to have become aware of the fact that this line of 
thinking could also clear the way for a more subtle version of anthropo- 
centric thought. This strand of anthropocentrism would not oppose the 
lack of the animal to the plenitude of the human, but claims that man’s 
superiority over the animal derives precisely from his deficient nature or 
his originary default: 


[We will] see appear in every discourse concerning the animal, and notably in 
Western philosophical discourse, the same dominant, the same recurrence of 
a schema that is in truth invariable [...]: what is proper to man, his subjugat- 
ing superiority over the animal [...] would derive from his originary fault, 
indeed from this default in propriety.” 


The qualities that make the human superior to the animal, such as 
logos, mind, language, etc., are not simply gratuitous gifts from God or 
Nature, but emerge from the human’s exceptional position as a deprived 
being. This would be the fundamental logic underpinning all metaphysi- 
cal discourses concerning the human/animal divide. Unlike the animal, 
the human does not have a fixed nature and that would paradoxically 
explain why he is able to gain access to these various defining traits. 
Leonard Lawlor has argued that this schema can be found in nearly all 
traditions of Western thought, but that it is most clearly present in those 
traditions that assume the fallen nature of the human such as Platonism 
and Christianity: 
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Because of a fault, man conceives animals as being absolutely innocent, prior 
to good and evil, “without fault or defect.” The animals therefore do not seem 
to suffer a fall [...]. In contrast, man is not perfect; he has fallen and has a 
fault, which allows him to question. The ability to question brings us to the 
axiom: it is precisely “a fault or defect” in man, in us, that allows us to be 
masters over the animals.*° 


The human would have suffered a fatal fall as a result of which he 
paradoxically attains a privileged position among the living beings, 
“Tt]his would be the law of an imperturbable logic, both Promethean 
and Adamic, both Greek and Abrahamic (Judaic, Christian, Islamic).”*! 
Whence this sudden change of discourse? It almost seems as if Derrida’s 
argument that the human also suffers from a deficient constitution, that 
man is also “poor in world,” had somehow started to boomerang back on 
him so that he deemed it necessary to ward off the suspicion that his own 
writings would be open to such an interpretation. 


Epiphylogenetic Life 


There is little doubt Derrida was mainly targeting Stiegler’s theory of 
technics with his critique of those who hold that what is proper to the hu- 
man derives from an “originary fault.” Since Stiegler wrote his first vol- 
ume of Technics and Time as a doctoral student of Derrida, the two were 
very familiar with each other’s work and it would therefore certainly not 
be impossible that they disagreed on certain issues. There is not only bio- 
graphical evidence that there was a dispute going on between these two 
deconstructive thinkers though. In the already mentioned essay ‘Quand 
faire c’est dire,’ Stiegler explicitly explained that his theory should be 
understood as an attempt to resolve the question of the human/animal 
distinction which he thought Derrida had not adequately addressed. In 
this article, Stiegler returns to Derrida’s reading of Heidegger in Of Spirit 
which we discussed earlier. If the human is also “poor in world” and 
the human’s relation to the world is equally “guided by a narrow sphere 
of drives, of desires”*’ and the like, Stiegler argues, then there still re- 
mains to be determined what constitutes the human mode of being poor 
in world. In other words, if the human is also a programmed being, if he 
does not have unmediated access to the world either, then the specific- 
ity of the human program still remains to be thought. Indeed, Derrida’s 
argument only seems to beg the question, for if the human and the animal 
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share a radical powerlessness, does he not end up endorsing some kind of 
continuism after all? Derrida seems to have anticipated such objections 
and counters them as follows: 


[...] I am not advocating the blurring of differences. On the contrary, I am 
trying to explain how drawing an oppositional limit itself blurs the differ- 
ences, the différance and the differences, not only between man and animal, 
but among animal societies — there are an infinite number of animal societies, 
and, within the animal societies and within human society itself, so many 
differences.” 


But even if it is indeed so that the philosophical tradition has always 
treated ‘the animal’ as one homogenous category and so neglected the 
singularity of animal life, then we still bear the burden to determine what 
constitutes the singularity of the human animal. In order to steer clear 
from the traditional metaphysical prejudices, Stiegler will answer this 
question by showing that the transition from the animal to the human is 
not the transition from a fully programmed living being to a being guided 
by no program whatsoever, but the transition from a genetic program to a 
techno-logical or what he calls epiphylogenetic program. 


In the beginning of the third chapter of The Fault of Epimetheus 
Stiegler writes that what is at stake is this book is “to think the birth of the 
human [...] and to attempt this independently of all anthropologism.’™* 
Stiegler finds a suitable point of departure for this project in the work 
of the French paleontologist André Leroi-Gourhan. What is particularly 
interesting for Stiegler is that Leroi-Gourhan describes anthropogenesis 
as a process of “exteriorization” in the course of which the brain and the 
tool develop at equal pace. As this non-anthropocentric concept defies 
the classical image of the human as an animal to which miraculously the 
capacity for reflection is added, it seriously calls into question the radi- 
cal opposition between the human and the animal. A crucial event for the 
development of Leroi-Gourhan’s theory was the discovery of the remains 
of the Australopithecus together with its flint tools in 1959. According 
to Leroi-Gourhan, this was the first bipedal humanoid to have benefit- 
ed from exteriorization. What is so important about this paleontological 
finding is that the small size of the Australopithecus’ brain pan urges the 
conclusion that what was decisive in anthropogenesis was not cerebral 
development, but the erect posture and the new functional organization of 
the body that ensued from this novelty in the history of life: 


33 Jacques Derrida (1987), ‘On reading Heidegger: an outline of remarks to the Essex 


colloquium,’ Research in Phenomenology 17: 183. 


%4 Stiegler, The Fault of Epimetheus, 135. 


138 


Prosthetic Life 


The “freeing” of the hand during locomotion is also that of the face from its 
grasping functions. The hand will necessarily call for tools, movable organs; 
the tools of the hand will necessarily call for the language of the face. The 
brain obviously plays a role, but it is no longer directive: it is but a partial ele- 
ment of a total apparatus, even if the evolution of the apparatus tends towards 
the deployment of the cerebral cortex.*° 


The erect posture brought about a gradual suspension of genetic con- 
straints and, consequently, an increasing indetermination of body func- 
tions. The immediate result was the appearance of tools and language to 
fill in for this lack of genetic programmability. Moreover, Stiegler writes, 
between the Australopithecus and the Neanderthalian tools evolved so 
slow “that one hardly can imagine the human as its operator, rather, one 
much more readily imagine the human as what is invented.” This will 
be Stiegler’s thesis: the birth of the human is the appearance of technics 
in the sense that the human and technics “invent each other respectively, 
as if there were a technological maieutic of what is called ‘humanity, °” 
the cortex being informed by the tool as much as the tool by the cortex. 


Leroi-Gourhan, however, will maintain that from the Australopithecus 
up to the Neanderthalian, “tools were still, to a large extent, a direct ema- 
nation of species behavior,” which means that he thinks that in this ar- 
chaic period of thousands of years technical evolution was still mainly 
determined by the rhythm of cortical development, itself propelled by 
genetic selection, and thus essentially of zoological origin. According to 
the paleontologist it is only with the emergence of the Neanderthalian 
that technical evolution frees itself completely from genetic constraints. 
So although Leroi-Gourhan argues that the fact that the Australopithecus 
could already handle tools implies that this humanoid must have had a 
“technical consciousness,” he thinks he was still not yet endowed with 
a full-fledged “symbolic consciousness,” which will only emerge with 
the Neanderthalian when an extraordinary increase in anticipatory capaci- 
ties was accompanied with the stabilization of the evolution of the hu- 
man’s neuro-equipment. What is at issue here is the latitude that became 
available with exteriorization and the origins thereof. Stiegler argues that 
Leroi-Gourhan’s distinction between two types of ‘consciousness’ con- 
tradicts the simple fact that the Australopithecus must already have had 
the capacity for anticipation because the possibility to perform a technical 
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gesture requires, as Leroi-Gourhan himself explains, “a good deal of fore- 
sight on the part of the individual performing the sequence of technical 
operations.” So although Leroi-Gourhan came close to recognizing that 
the birth of the human coincides with the birth of technics, in the end 
he gives a determining role to cortical development, implying that the 
Australopithecus was still an animal and that the real origin of the hu- 
man is the acquisition of a faculty for symbolization. This is a conclusion 
which Stiegler cannot accept: 


There is no such [second] origin because technical differentiation presup- 
poses full-fledged anticipation, at once operative and dynamic, from the 
Australanthropian onwards, and such anticipation can only be a relation to 
death, which means that symbolic intellectuality must equally be already 
there. Reflective intellectuality is not added to technical intelligence. It was 
already its ground.“ 


The difficulty Leroi-Gourhan found himself confronted with, Stiegler 
argues, is the ambiguity of the term “exterior-ization.” It gives the im- 
pression that what is exteriorized should be preceded by some kind of 
(mental) interiority, something that would function as the origin of this 
movement. But given the fact that Leroi-Gourhan himself had asserted 
that the brain was only a beneficiary of the rupture of exteriorization, 
there cannot be anything of that kind, whether it be in the guise of a 
neurological impetus or a premature consciousness. What has therefore 
remained unthought-of is the possibility that the “interior and exterior are 
[...] constituted in a movement that invents both one and the other,”® so 
that “neither one precedes the other, neither is the origin of the other, the 
origin being the coming into adequacy [con-venance] or the simultaneous 
arrival of the two.”” The challenge is to think what Stiegler calls a “mir- 
ror proto-stage” or an “instrumental maieutics,” the structural coupling of 
the human and technics that makes the constitution of the one impossible 
and unthinkable without the other. 


It is at this stage of his argument that Stiegler calls upon Derridean dif- 
ferance which in this context he understands as the history of life in which 
are articulated different stages of the grammé. Significantly, Derrida also 
based his concept of the grammé on what Leroi-Gourhan calls the lib- 
eration or exteriorization of programs. More specifically, Derrida finds 
in Leroi-Gourhan’s notion of “program” a “non-anthropocentric concept 
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that does not take for granted the usual divides between animality and 
humanity.”® Since Derrida’s interpretation of Leroi-Gourhan was crucial 
for Stiegler, I quote him at length: 


Leroi-Gourhan no longer describes the unity of man and the human adventure 
thus by the simple possibility of the graphie in general; rather as a stage or an 
articulation in the history of life — of what I called différance — as the history 
of the grammé. [...] This movement goes far beyond the possibilities of the 
“intentional consciousness.’ It is an emergence that makes the grammé appear 
as such. [...]. If the expression ventured by Leroi-Gourhan is accepted, one 
could speak of a ‘liberation of memory,’ of an exteriorization always already 
begun but always larger than the trace which, beginning from the elementary 
programs of so-called ‘instinctive’ behavior up to the constitution of electron- 
ic card-indexes and reading machines enlarges différance and the possibility 
of putting in reserve.“ 


Since the grammé does not only concern genetic inscription, but also 
“electronic card indexes” and “reading machines,” that is, means of tech- 
nical inscription, it seems that the program is operative on both sides of 
the human/animal divide. But, Stiegler argues, it is nonetheless true that 
this transition from a genetic to a non-genetic program coincides with the 
appearance of the human and an account of the specificity of this passage 
is still missing in Derrida’s writings. 

The emergence of the human, Stiegler will conclude, coincides with 
the appearance of a third type of memory or program in the evolution of 
the living. If animal life already knows genetic memory and epigenetic 
memory, with the birth of the human, there emerged a third kind of mem- 
ory which Stiegler calls epiphylogenetic memory — memory embodied in 
technical objects. Since the human is capable of exteriorizing its epige- 
netic memory onto material supports — from flint tools to digital storing 
devices — it can preserve and transmit this memory across generations. It 
is this suspension of the law of life that Stiegler situates the singularity of 
the human animal. 


Critics such as Ben Roberts (2005) and Geoffrey Bennington (1996) 
have argued, however, that it is not so much Derrida’s interpretation of 
Leroi-Gourhan that is lacking in clarity, but Stiegler’s appropriation of it. 
While Derrida’s quasi-concepts such as the grammé and the trace precise- 
ly challenge the opposition between the human and the animal, Stiegler’s 
distinction between epigenesis and epiphylogenesis would simply repro- 
duce this opposition in terms of an originary technicity. By insisting on 
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the fact that the human is the only living being that is able to conserve its 
memory in technical objects, Stiegler would merely have invented a more 
subtle form of anthropocentrism. As we have seen, this also seems to be 
Derrida’s own critique of Stiegler’s theory of anthropogenesis. 


We would, however, do injustice to Stiegler’s theory if we read it as 
simply implying that technics is the defining property of man since his 
argument is precisely that there is nothing proper to the human. If the 
danger of anthropocentrism is most critical when it straightforwardly op- 
poses the animal to the human, then no worse could be done than to install 
a insurmountable gap between them on the basis of some transcendental 
property. In this respect Stiegler’s refutation of what he calls the “mira- 
cle thesis,” that is, the positing of some form of ‘spirituality’ without a 
rational understanding of its provenance, is rather an attempt to diminish 
anthropocentric violence than its continuation by other means. Moreover, 
the suppression of both overt and latent anthropocentrism could just as 
much lead to its opposite, namely the effacing of all differences between 
the animal and the human. As Stiegler puts it, “the contestation of opposi- 
tions must not eliminate the genesis of differences.”*” 


When asked in an interview what he thinks about the fact that certain primates 
also use tools and transmit this knowledge to the next generation, Stiegler 
responds as follows: 

If you would object to me that certain large apes also have cultures, then I 
would say that I am willing to accept them as members of the world which 
starts with the human — in other words, as embryonic fabricators of this third 
type of memory. I would most certainly allow them to enter human history. As 
a matter of fact, that is the reason why they are so close to us.“ 


Arthur Bradley has argued that this way of responding to the above 
objection can only confirm the impression that Stiegler seeks to violently 
“absorbs every apparent exception into the narrative of hominization.’”’ 
We would argue, however, that such an interpretation can only arise be- 
cause it is almost impossible to use the name of the “human” without 
inheriting the metaphysical assumptions pertaining to this term. That is 
the reason why Heidegger uses the term Dasein to designate human being 
and that is also why Stiegler prefers to call this entity simply the “who.” 
In other words, Stiegler is not primarily interested in the entity we unre- 
flectively call the ‘human,’ but in the structure of experience that opens 
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up when a living being enters into a mutual constitutive relation with 
technical objects: 


I’m not interested in what we call “man” but in temporality, temporality that, 
as a form of life, has to decide what it is to become (and it so happens that 
this form of life is still called man today). Even when man is finished, when 
he belongs to the past, this form of life may well continue on, becoming ever 
more complex—and perhaps man is already finished.** 


Thinking anthropogenesis as mutually constitutive with technogen- 
esis implies that the human is not a spiritual miracle that is added to an 
animal body, but that hominization is “the pursuit of the evolution of the 
living by other means than life.” Hominization is not a break with life, 
but a break in life and, moreover, through technology. 


Technology and Communicative Reason 


As its title clearly suggests, Stiegler’s project to forge a new concep- 
tion of the human/technology relationship results not only from a critical 
dialogue with Derrida on the question of the anthropological difference, 
but also with the work of Heidegger on the constitution of human tem- 
porality. Stiegler’s attempt to think technics as constitutive of temporal- 
ity will lead him to articulate a fierce critique of the latter’s existential 
thinking of Technik. Since Heidegger opposes the primordial temporal- 
ity disclosed in Sorge [care] to the technical constitution of temporality 
disclosed in besorgen [concern], Stiegler’s believes Heidegger’s work is 
still caught in the classic metaphysical tradition that sees technology as 
external to human nature. In Being and Time, the temporality of concern 
marks the mode of existence of das Man [the One] whose inauthentic 
understanding of Being ensues from the uprooting consequences brought 
about by modern industrial society. Stiegler, on the other hand, argues that 
technics is precisely the very condition of the experience of time since 
technical objects provide the conditions for Dasein to experience a past 
that one has not lived and to anticipate the future in the light of this in- 
herited past. According to Stiegler, Heidegger was very close to grasping 
this fundamental relationship between technics and time when he argued 
that worldhood is primarily disclosed in the handling of equipment [das 
Zeug] that is ready-to-hand [Zuhandensein], but, as Richard Beardsworth 
has argued recapitulating Stiegler’s critique, Heidegger refrained from 
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drawing this radical conclusion in his desire to “understand the factuality 
of the world in terms of Dasein’s self-affection.”*° 


Yet, notwithstanding the predominance of references to Heidegger’s 
work throughout his writings, there are strong indications that in The 
Fault of Epimetheus Stiegler also envisages a critical assessment of 
Habermas’s theory of technology. However, a comprehensive elabora- 
tion of such a critique is noticeably missing. Habermas’s seminal essay 
“Technology and Science as “Ideology” is briefly mentioned and criti- 
cized by Stiegler in the introduction of the book, but his attention is soon 
drawn to Heidegger’s work." This is all the more curious, since Stiegler 
explicitly states that “the major themes from the existential analytic will 
be interpreted and submitted to a critique that I sketched out as much in 
response to Habermas as to Heidegger.” Although Stiegler does indeed 
indicate that Habermas and Heidegger share a similar pessimistic diagno- 
sis of modern technology by saying that “Habermas and Heidegger appear 
to agree in considering the technicization of language as a perversion,” it 
is clear that his critique of Heidegger cannot be transposed to Habermas’s 
work: arguably, existential ontology and critical theory are not kindred 
spirits. We will, therefore, aim at developing a Stieglerian reading of 
Habermas’s writings on technology and argue that the opposition the lat- 
ter draws between technics and language, and which appears under such 
different terms as work/interaction and purposive-rational action/commu- 
nicative action, stems from his failure to fully confront what Stiegler calls 
the “techno-logical condition of man.”™ 


Habermas’s ‘Technology and Science as “Ideology” was written in 
direct response to Herbert Marcuse’s One-Dimensional Man (1964). In 
earlier works, like Eros and Civilization (1955), Marcuse had tempered 
the pessimism of his Frankfurter School colleagues about a society domi- 
nated by instrumental reason by pointing out that the increasing automa- 
tion of the labor-process could also create a realm of freedom in which 
life-enhancing activities would thrive. In One-Dimensional Man, how- 
ever, this initial optimism concerning technological development makes 
way for radical critique and blatant utopian hope. Marucse frames tech- 
nology and science as the media through which the dominant political 
ideology exercises and strengthens its power. Marcuse no longer believes 
that the technology can be seen as a neutral means, as classic Marxism 
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had always maintained, because its drive to dominate nature and human- 
ity is reproduced on the political level where its rationality serves to jus- 
tify stringent forms of social control. That is, although the technological 
system is structurally repressive, humanity does not experience this as 
such because the system is legitimized by the comforts of life it yields. 
Therefore, in Marcuse’s view, the modern technological system can no 
longer fulfill its role as the material basis of a liberated society, but needs 
itself to be liberated for such a society to be possible in the first place. 
Hence Marcuse’s curious call for a “New Technology” which would treat 
nature no longer as inert matter to be dominated at will, but as a subject 
in its own right, and a corresponding “New Science,” which “would ar- 
rive at essentially different concepts of nature and establish essentially 
different facts.” 


In “Technology and Science as “Ideology”,’ Habermas takes up 
Marcuse’s thesis of the ideologization of science and technics, but he sug- 
gests that a distinction must be made between the “institutional frame- 
work” and the “subsystems of purposive-rational action.” Both structures 
are subject to waves of rationalization, but while the institutional frame- 
work finds its source of legitimation in communicative processes — from 
mythological explanations to human rights claims —, progress in the sub- 
systems of purposive-rational action is measured by the degree in which 
its practices prove to be successful or not. On the basis of this distinction, 
Habermas seeks to explain a phenomenon that Marcuse and the other 
members of the Frankfurter Schiile described either as the dialectic of 
enlightenment, the eclipse of reason or one-dimensionality, while deny- 
ing that pessimism or a utopian call for a “New Technology” are the only 
responses left. Habermas’s strategy consists of showing that there is noth- 
ing wrong with the increasing rationalization of the subsystems of purpo- 
sive-rational action as such, but that in modern society its logic has also 
penetrated the institutional framework. The result is that issues that ought 
to be decided upon by citizens following communicatively guided norms 
are being increasingly treated as mere technical ones. Hence, the problem 
for Habermas is not modern science and technology per se, but the fact 
that “the reified models of the sciences migrate into the sociocultural life- 
world and gain objective power over the latter’s self-understanding.”” 
Therefore, the solution must rather be sought in “removing the restric- 
tions on communication.””’ It is in this sense that we ought to understand 
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Habermas’s claim that the aim of Marcuse’s “New Technology” — the 
liberation of nature — is utopian: 


[...] [T]he achievements of technology, which are indispensable as such, 
could surely not be substituted for by an awakened nature. The alternative to 
existing technology, the project of nature as an opposing partner instead of 
object, refers to an alternative structure of action: to symbolic interaction in 
distinction to purposive-rational action.” 


Put differently, Habermas criticizes the modern tendency to apply the 
logic of instrumental-technical action to the symbolic driven sphere of 
culture, as well as Marcuse’s suggestion to do the exact opposite, namely 
to apply concepts that only make sense in the realm of intersubjectiv- 
ity (domination, liberation, opposing partner, etc.) to the realm of nature 
where they make no sense at all. 


After a brief exposition of the discussion between Marcuse and 
Habermas, Stiegler remarks that since Habermas considers the technici- 
zation of the sphere of communication as a denaturalization, “as it were a 
question of one instance ‘proper to humanity’ perverting another instance 
‘proper to humanity’,”® his analyses are still haunted by the founding 
positions of metaphysics. According to Stiegler, the technicization of lan- 
guage was already at issue in the conflict between Plato and the sophists. 
In the Phaedrus and many other dialogues, Plato criticizes the sophists’ 
use of the technique of writing as a memory aid (Aypomnésis). According 
to Plato, the sophists were only able to become excellent public speak- 
ers because they wrote down their speeches in advance, which allowed 
them to learn everything by heart. Plato thinks this a dangerous practice 
because, in his view, writing 1s a pharmakos, a poison that ruins the truth 
seeking capacity of living memory (anamnésis). The technique of writing 
distorts truth because it replaces the rule of the /ogos by that of death let- 
ters and in this way renders a critical discussion of the propositions under 
discussion well-nigh impossible. For Plato, true epistéme is only possi- 
ble through a spoken dialogue that fixes attention on the ideal content of 
propositions. In this sense, Stiegler argues, we encounter here at the heart 
of critical theory a reintroduction of Plato’s lament that the technicization 
of language does harm to individuation: 


The new ideology consequently violates an interest grounded in one of the 
two fundamental conditions of our cultural existence: in language, or more 
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precisely, in the form of socialization and individuation determined by com- 
munication in ordinary language.” 


According to Stiegler, it is no coincidence that this age-old discussion 
should rise up again today. Habermas’s essay was written in a period in 
which one was still trying to come to terms with a new crisis concern- 
ing the structure of memory that appeared in the wake of the Industrial 
Revolution, and thus when the technical system “suddenly outgrows the 
sphere of language — which is also to say the /ogos — and takes over that 
of material bodies.”*' According to Stiegler, the Industrial Revolution 
can be described as a new stage in a process of exteriorization in which 
the memory of living bodies is inscribed in machines, in the sense that 
the “the memory of the proletarian has been absorbed by a machine re- 
producing gestures that he no longer needs to know how to make, and 
which he must now simply serve, because he has reverted to the status 
of a serf.”® In the industrial stage of exteriorization, new powers are 
bestowed upon the human, but also new threats. Habermas implicitly 
mentions this process in his attempt to counter Marcuse’s argument for a 
New Technology. While Marcuse argues that the contemporary technical 
system is historically contingent, Habermas argues that this is not the 
case, given that technological development is a ‘project’ of the human 
species as a whole: 


In any case technological development lends itself to being interpreted as 
though the human species had taken the elementary components of the be- 
havioral system of purposive-rational action, which is primarily rooted in the 
human organism, and projected them one after another onto the plane of tech- 
nical instruments, thereby unburdening itself of the corresponding functions. 
At first the functions of the motor apparatus (hands and legs) were augmented 
and replaced, followed by energy production (of the human body), the func- 
tions of the sensory apparatus (eyes, ears, and skin), and finally by the func- 
tions of the governing center (the brain). 


Habermas describes technical evolution as a process of exterioriza- 
tion, but not in Stiegler’s sense of a mutually constitutive relationship 
between the human and technics whereby the one requires the other to 
be itself in the first place, but as a structural ‘emptying-out’ of the hu- 
man behavior system, the functions of which are progressively projected 
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into technical objects. Hence, Habermas defines technical objects as mere 
material extensions of biological functions that increase the human’s 
power over its external environment. It is this instrumental conception 
of technics that motivates Habermas to criticize the technicization of the 
institutional framework in modern society: instead of fulfilling its proper 
function as a means at the disposal of man, man himself has now reverted 
to the status of raw material for the technical system: 


For the first time man can not only, as homo faber, completely objectify him- 
self and confront the achievements that have taken on independent life in his 
products; he can in addition, as homo fabricatus, be integrated into his techni- 
cal apparatus if the structure of purposive-rational action can be successfully 
reproduced on the level of social systems.™ 


Given that, in Habermas’s view, “individuation is achieved through 
the socializing medium of thick linguistic communication,”® the tech- 
nicization of society corrupts this essential human property. The crucial 
question for Stiegler, however, is “whether such an evaluative distribution 
— according to which technics remains only on one side (of an opposition), 
itself not constitutive of individuation — in fact remains ‘metaphysical’.’’® 
Insofar Stiegler thinks that technics constitutes the condition of possibil- 
ity for the capacity for memorization and anticipation, the becoming of 
the “who,” is as much conditioned by technics as it is by language. 


In order to get to the root of this issue, we have to turn to Habermas’s 
book Knowledge and Human Interests (1972) in which the theoretical 
basis for his critique of Marcuse was formulated. In this early work, 
Habermas distinguishes between two fundamental modes of human ac- 
tion, ‘work’ and ‘interaction.’ This distinction corresponds to the division 
between the subsystems of purposive-rational action and the institutional 
framework.“ These modes of action are, in turn, linked to a particular hu- 
man interest that serves as the basis of a specific form of knowledge. On 
the one hand, work — or instrumental action — is linked to the technical 
interest in the mastery of nature. This interest is necessary for the re- 
production of the species and, moreover, lies at the basis of the em- 
pirical-analytical knowledge of the natural sciences. Interaction — or 
symbolic action —, on the other hand, is linked to the fundamental interest 


& Habermas, Technology and science as “ideology”, 106. 
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in maintaining distortion-free communication. This interest is necessary 
for the reproduction of cultural existence and lies at the basis of the histor- 
ical-hermeneutic knowledge of the cultural sciences. On the basis of this 
theory of “equiprimordial” knowledge-constitutive interests, Habermas 
can retain important elements from Marcuse’s critique of instrumental 
reason, while criticizing its most problematic claims. That is, while he 
agrees with Marcuse that instrumental action is not a neutral practice in 
that it serves a particular human interest, he rejects the possibility of a 
New Science and Technology by specifying that this interest is not bound 
to a particular social group but is shared by the human species as a whole. 
Since this fundamental mode of action is built into the very biological 
structure of the human species itself, the human can only perceive nature 
as a possible object of technical control. In other words, 


[t]hey have a transcendental function but arise from actual structures of hu- 
man life: from structures of a species that reproduces its life both through 
learning processes of socially organized labor and processes of mutual un- 
derstanding in interactions mediated in ordinary language. These basic 
conditions of life have an interest structure. The meaning of the validity of 
statements derivable within the quasi-transcendental systems of reference of 
processes of inquiry in the natural and cultural sciences is determined in rela- 
tion to this structure.® 


This passage contains a curious mixture of naturalistic and transcen- 
dental arguments. Before taking a closer look at how these relate to each 
other, we will first briefly examine them separately. Since Habermas 
wants to avoid the relativism of Marcuse’s position, he first seeks to ar- 
gue that the human interests are grounded in deep-seated anthropological 
structures. For this purpose, he finds an ally in Marx who, in opposition 
to Hegel, holds that “nature [...] not only seems external to a conscious- 
ness that finds itself within nature but refers instead to the immediacy of 
a substratum on which the mind contingently depends.” Whereas Hegel 
considers nature as a self-created presupposition of Geist, Marx argues 
that nature must be seen as an autonomous entity that gradually gave rise 
to both the human species and his external environment. Habermas simi- 
larly argues that the fundamental modes of human action and their cor- 
responding knowledge-constitutive interests have emerged through basic 
evolutionary processes and assigns a pivotal role in to a rupture in bodily 
organization. Significantly, he suggests that the invention of the tool was 
an immediate consequence of this rupture: 


8 Habermas, Knowledge and Human Interests, 194-195, Emphasis added. 
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Without the particular physical equipment of the hominids, the ‘process of 
material exchange’ could never have assumed the form of labor at the human 
level. Men ‘begin to distinguish themselves from animals as soon as they be- 
gin to produce their means of subsistence, a step that is conditioned by their 
bodily organization.’ [...] The absolute ego of social production is founded 
in a history of nature that brings about the tool-making animal as its result.” 


As in Leroi-Gourhan, hominization is described as a process inherent- 
ly linked to the evolution of tools. This leads Habermas to the conclusion 
that it is impossible to determine the origin of man in either biological or 
transcendental terms: 


In contrast to the fleeting aspects of individual performances, productions, 
and gratifications, labor processes give rise to something general that accu- 
mulates in the productive forces. In their turn these enduring productions, or 
stored up forces of production, transform the world within which subjects 
relate to their objects. Therefore the species can have no fixed essence, either 
as a transcendental form of life or in the empirical form of a biologically con- 
ditioned basic pattern of culture.” 


Technology, or the “productive forces,” as Habermas calls it in a 
Marxist parlance, contains the accumulated materialized experiences of 
previous generations. What is transmitted through time is an ensemble of 
technical objects, which gives man access to an each time different, but 
always already meaningful world. 


This seems to bring Habermas close to the idea that technology is a 
fundamental condition of human culture. However, there is yet another 
theoretical issue he wants to address and which leads him in a different di- 
rection. The reason why Habermas understands the activity of “work” also 
as a transcendental structure is that in Knowledge and Human Interests 
he is mainly concerned to counter the scientism of those positivists who 
hold the objectivist illusion that science investigates reality as such. By 
arguing that the reality that science takes as its object of inquiry is not an 
ontologically independent realm of facts, but that part of reality that is 
transcendentally constituted by our fundamental interest to master nature, 
Habermas is able to show that while science has an interest structure, and 
is therefore not value-neutral, it is nevertheless valid when applied within 
its own realm. 


Ingenious as this theoretical construction may be, in the sense that 
it allows him both to dispel the positivistic account of science and dis- 
credit Marcuse’s longing for a New Technology, the combination of both 
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naturalistic and transcendental arguments leads to some serious contra- 
dictions. This is so because Habermas seeks to explain the genesis of 
human interests, while also retaining their transcendental character. Our 
knowledge of the phenomenal world is the necessary product of our tran- 
scendental interest in the mastery of nature. However, because Habermas 
also maintains that this interest is the product of contingent evolutionary 
processes, he has to assume the existence of a problematic pre-human 
nature in itself that, as it logically precedes the transcendentally consti- 
tuted nature for us, functions as an absolute origin in his theory: 


While epistemologically we must presuppose nature as existing in itself, we 
ourselves have access to nature only within the historical dimension disclosed 
by labor processes. Here nature in human form mediates itself with objective 
nature, the ground and environment of the human world. “Nature in itself” is 
therefore an abstraction, which is a requisite of our thought.” 


Clearly, there is a striking circularity at work here, for how is knowl- 
edge of a “nature in itself” possible given that he also holds that knowl- 
edge is always constituted through the fundamental interests?” As 
Thomas McCarthy puts it: 


In Habermas’s terms, the categories and methods of empirical-analytical sci- 
ence would both be explained (transcendentally) by reference to structures of 
human action and be employed to explain (empirically?) these structures [...]. 
It seems to follow that nature is the ground of subjectivity. And this is, on the 
face of it, flatly incompatible with its status as a constituted objectivity.” 


According to Habermas, there is clear evidence that our interest struc- 
tures have a purely transcendental character: we can only perceive the world 
as an object of possible technical control. Yet, there is also a fundamental 
intuition that nature is something that predates us as a species and some- 
how retains its independence. By accepting both views at the same time, 
however, Habermas appears to be saying that the knowledge-constitutive 
interests are both constitutive of and constituted by nature. This problem 
has of course haunted philosophy ever since Kant’s Copernican revolution, 
but whereas Kant keeps the phenomenal and the noumenal realms rigidly 
separated, Habermas presumes that he can solve this problem by combining 
Kant’s theory of passive synthesis with Marx’s view that human understand- 
ing also has an active element, which, in the Theses on Feuerbach, Marx 


® Habermas, Knowledge and Human Interests, 34. Emphasis added. 


For a similar critique, see for example Joel Whitebook (1979), ‘The Problem of Nature 
in Habermas,’ Telos 40, 41-69 and Thomas McCarthy, The Critical Theory of Jürgen 
Habermas (Cambridge Mass.: MIT Press, 1981), 110-125. 


™ McCarthy, The Critical Theory of Jürgen Habermas, 111-112. 


73 


151 


Redesigning Life 


calls “human sensuous activity.” According to Habermas, nature in itself is 
positively knowable, but only as an object of possible technical control for 
a species that is compelled to reproduce its life through purposive-rational 
action. Therefore, the ultimate touchstone of this scheme is the obstinacy of 
material reality to which our behavior and our beliefs have to adapt: 


We do reckon with the existence of a reality that is independent of men who 
can act instrumentally and arrive at a consensus about statements. But what 
the predication of properties catches “of” this reality is a matter of fact that is 
constituted only in the perspective of possible technical control.” 


Habermas argues here that nature in itself is an independent reality that 
somehow functions as the unchanging material ground of our experienc- 
es. However, the problem is, as we mentioned above, that he also wants 
to maintain that technology always “transform the world within which 
subjects relate to their objects”” First, does this initial view not imply that 
there is not one way of relating to the world — as a possible object of tech- 
nical control — but that there are many such ways depending on the stage 
that technical evolution might have reached? This is also Heidegger’s po- 
sition. What Habermas considers as a transcendental way of relating to 
the world appears in Heidegger’s later writings as something specific to 
modern society in which everything, including the humans themselves, is 
disclosed as a standing reserve [Bestand] that can be stockpiled and used 
to serve the will to power. Second, does his initial view not also imply 
that there is not one unchanging ‘reality,’ but that every time a new stage 
in technical evolution is reached, also a ‘new’ world is created? A hypo- 
thetical visitor from the 17" century would surely no longer recognize our 
world, with all its technical objects, as his world. This seems to be self- 
evident, but it is not for Habermas who, in the context of the discussion 
that arose in the wake of the publication of Thomas Kuhn’s The Structure 
of Scientific Revolutions, maintains that “it is always the experience of 
identical objects of our world which is being interpreted differently ac- 
cording to the state of scientific progress we happen to have reached.”” 


Steven Vogel has suggested that this problem of a nature in itself in 
Habermas’s theory of knowledge constitutive interests is the outcome of 
an act of “bad faith” on Habermas’s part. Vogel argues that Habermas de- 
fined the human interests as species-related and not socially constructed 
because he wanted to avoid at any costs any “Lysenkoist” implications to 
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follow from his views.” This is an interesting hypothesis, but we want to 
suggest that it also follows from his disavowal of the techno-logical con- 
stitution of the human. By arguing that the technical interest of mastering 
nature is ‘natural,’ in the sense that it is vital for the reproduction of the 
species, Habermas may be able to avoid the danger of relativism that is 
present in Marcuse’s writings, but the result is that he ends up maintain- 
ing that technics merely serves the instinct for survival. Habermas would 
probably deny that his theory includes the idea that instrumental action 
is propelled by a purely zoological drive because he explicitly argued 
that “the human interests that have emerged in man’s natural history [...] 
derive both from nature and from the cultural break with nature,”” but 
this argument is not open to him because he almost immediately adds 
that “what raises us out of nature is the only thing whose nature we can 
know: language.” We meet once again with Leroi-Gourhan’s concern 
to avoid the conclusion that what is specifically human is technicity. But 
whereas the paleontologist ends up installing an enigmatic gap between 
a technical pre-humanity and a symbolic humanity, in Habermas this gap 
reappears on the societal level due to his concern to safeguard the sphere 
of symbolic interaction from pervasive technology. 


Inevitable Enhancement 


It can be argued that Habermas’s criticism of the colonization of the 
communicatively structured ‘life-world’ by systems of instrumental ra- 
tionality is also at the basis of his rejection of any genetic intervention in 
the human. Because if we were to reduce Habermas’s argument against 
genetic intervention to its most basic principle, then we would say that it 
holds that it is wrong because it threatens to destroy the whole meaning 
of what is to be human. That is to say, it assumes that the human has an 
immutable ‘nature’ and that any attempt to improve upon it through tech- 
nology could be seen as a potential moral pitfall: 


Bodies stuffed with prostheses to boost performance, or the intelligence of an- 
gels available on hard drives, are fantastic images. They dissolve boundaries 
and break connections that in our everyday actions have up to now seemed 
to be of almost transcendental necessity. There is fusion or the organically 
grown with the technologically made, on the one hand, and separation of the 
productivity of the human mind from live subjectivity, on the other hand. 
Whether these speculations are manifestations of a feverish imagination or 
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serious predictions, an expression of displaced eschatological needs or a 
new variety of science-fiction science, I refer to them only as examples of 
an instrumentalization of human nature initiating a change in the ethical self- 
understanding of the species — a self-understanding no longer consistent with 
the normative self-understanding of persons who live in the mode of self- 
determination and responsible action.*! 


Much of this argument depends on the distinction between the natural 
and the artificial, the “grown” and the “made,” which Habermas sees as 
a “transcendental necessity.” While inanimate nature is mute and passive 
and hence open to forms of instrumental manipulation, organic life-forms 
possess an inner dynamic of spontaneous growth that ought to put cat- 
egorical restrictions on the kinds of actions we are allowed to perform 
on them. To be more precise, since human beings come into being by 
nature, they are entitled to “respect” or “dignity,” and this should act as a 
check upon our practical dealings with them. However, as we have seen, 
Habermas denies that dignity is a property one possesses simply by virtue 
of being human, and instead claims that it is the distinctive mode of be- 
ing of a “communicatively structured form of life.”® Importantly, on this 
view, prenatal forms of life don’t yet possess dignity because they are still 
incapable of engaging in reciprocal and symmetrical relations of mutual 
recognition with other human beings: 


As a member of a species, as a specimen of a community of procreation, the 
genetically individuated child in utero is by no means a fully-fledged person 
“from the very beginning.” It takes entrance in the public sphere of a linguis- 
tic community for a natural creature to develop into both an individual and a 
person endowed with reason.™ 


The advantage of this strategy is that it allows Habermas to disconnect 
the debate on genetic intervention from the much too delicate ideologi- 
cal discussion of the moral status of human embryos. If he sees genetic 
intervention as a threat to human dignity, this is not because it tampers 
with prenatal forms of life but because it creates a radically asymmetric 
power balance between the generations, in the sense that the members of 
one generation would be treating those of the next as a means and not as 
ends, as objects and not as potential co-subjects. Hence, when Habermas 
argues that the danger of genetic technologies is that they have the power 
to change human nature, then he means that they will undermine the very 
foundations of the moral community of equals. 
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Human beings possess dignity only insofar as they “belong to the 
universe of members who address intersubjectively accepted rules and 
orders to each other.” In other words, according to Habermas, notions 
such as ‘dignity’ and ‘inviolability’ “have a significance only in inter- 
personal relations of mutual respect, in the egalitarian dealings among 
persons.” As already said, this implies that the human in its presub- 
jective state (embryo, fetus, newborn) cannot be given “the absolute 
protection of life enjoyed by persons who are subjects possessing basic 
rights.”*° Although these presubjective stages of development are a nec- 
essary precondition for the formation of one’s own sense of personal 
identity, the human achieves moral agency and freedom precisely in its 
separation from this biological layer. Habermas also explains this dis- 
tinction in terms of the difference between “being-a-body” and “having- 
a-body.” The primary mode of self-experience is that of being a body. 
That is to say, in their initial stages of ontogenic development, human 
beings still fully coincide with their body, almost in the very same way 
as animals coincide with their environment. Having-a-body, on the other 
hand, “is the result of assuming an objectivating attitude toward the prior 
fact of being a body, a capacity we do not acquire until youth.”® While 
initially we are one with our body, gradually we come to realize that this 
mode of experience does not fully exhaust our being and that we are also 
always more than just our body. Such an experience arises, for example, 
when we try to acquire a new skill and we are faced with the fact that 
our body just doesn’t seem to want to cooperate with ‘us.’ Yet, a person 
has’ or “possesses’ her body only trough being this body in proceeding 
with her life.”** It is only because we are our bodies that we are able to 
“differentiate between actions we ascribe to ourselves and actions we 
ascribe to others,”® and thus to understand ourselves as autonomous and 
unique persons. Moreover, Habermas adds, in order to feel one with our 
body, “it seems that that this body has to be experienced as something 
natural — as a continuation of the organic, self-regenerative life from 
which the person was born.””° With genetic intervention, however, rather 
than being-a-body and having-a-body being distinct modes of experi- 
ence, they enter a zone of indistinction: 
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The realization that our hereditary factors were, in a past before our past, sub- 
jected to programming, confronts us on an existential level, so to speak, with 
the expectation that we subordinate our being a body to our having a body.” 


If a person realizes that her body has not been given her by nature, 
but that it has been genetically programmed by somebody else, then that 
person will experience the body that she ‘is’ permanently as the body 
that she ‘has,’ as thus as not quite her own. And insofar as this situation 
“may give rise to a novel, curiously asymmetrical type of relationship 
between person,“ it will prevent genetically modified humans and 
non-genetically modified humans from ever recognizing one another as 
moral equals. 


At the end of the first chapter, we have argued that this line of ar- 
gument also has a profoundly unsettling corollary. We argued that by 
giving substantive content to the notion of ‘human nature,’ Habermas’s 
argument risks withholding the status of human being to any genetically 
enhanced being that may be brought into existence in the future. In his 
view, ‘normal’ human beings will not be able to enter into “symmetri- 
cal relationships” with these kinds of beings because they constitute “a 
foreign body in the legally institutionalized relations of recognition in 
modern societies.” Following Agamben and Esposito, we could say that 
by constructing his argument in this way, Habermas ends up establishing 
a biological caesura within humanity between genetically enhanced and 
non-genetically enhanced human beings. That is, by making member- 
ship of the moral community contingent upon the possession of a ‘natural 
body,’ Habermas risks isolating a “bare life” or an “existence without 
life” within the community. 


It should be clear, then, that the problems and questions associ- 
ated with the emerging possibility to radically redesign life through 
genetic technologies cannot be properly addressed within a human na- 
ture framework. Rather, what is urgently needed today is an equally 
radical politico-philosophical redefinition of life. Above all, this new 
conception of life should be conceived such that it no longer allow for 
a separation between pure biological life and political life, between 
zoé and bios. In chapter four we argued that Arendt’s concept of natal- 
ity provides us with the basic outlines of such a “form-of-life.” If the 
potentiality of human beings to act freely is predicated on the condition 
that they are born biologically ‘unfinished,’ then this implies that the 
biological and political dimensions of human existence are radically 
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co-implicated from the very beginning. Moreover, we also suggested 
that this notion of natal life has strong implications for how we should 
approach the question of genetic intervention, for if it is true that the 
biological traits human beings are born with never solidify into a set 
of fixed properties and dispositions, then there is no reason to fear that 
genetic intervention will interfere with the human capacity to act. After 
all, even genetically enhanced human beings will still have to come 
into the world through birth. 


Stiegler’s theory of anthropogenesis provides two additional insights 
to this rearticulation of the concept of life. First, it allows us to see that 
human existence is not only natal on an ontogenetic level, but on an a 
phylogenetic level as well. We argued that the concept of natality ex- 
presses the idea that human freedom is conditioned by the biological fact 
that individual human beings are always born too early. By this we meant 
that our premature birth releases us from the fate of being compelled to 
follow a biogenetically predetermined course of life. Stiegler’s theory ar- 
gues that this is also true for the human species as a whole. To see this, 
we need only to briefly revisit his reading of the myth of Epimetheus 
and Prometheus. Remember that this myth states that the human only 
came into existence after Epimetheus had already handed out all avail- 
able qualities to the other living beings and thus that the human was from 
the very beginning left unprovided for — “naked, unshod, unbedded, and 
unarmed.” So, in a sense, this myth also tells us that the human is ‘born’ 
both too early and too late. Too early because the human was brought into 
existence before it was endowed with a particular, defining quality; Too 
late because, at the time the human came into existence, all qualities had 
already been distributed to the other living beings. Yet, contrary to the 
standard interpretations of this myth” — and this is the second point we 
wish to make —, Stiegler doesn’t take Prometheus’s intervention to mean 
that the human is compensated for his originary lack of essence by the gift 
of technology. The human is born neither before technology (it is not an 
instrument), nor, for that matter, after technology but through technology. 
This is, at least, the conclusion that one may draw from Stiegler’s reading 
of Leroi-Gourhan. As we explained, Stiegler argues that there is ample 
paleontological evidence to conclude that the process of hominization 
was the result of the fact that one particular living being managed to free 
itself from the pressure of genetic constraints by entering into a mutually 
constitutive relationship with technical artifacts. The birth of the human 
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is the transition from a genetic program to an epiphylogenetic program; 
or, what amounts to the same, from a process of genetic selection to a 
process of artificial selection. In a way, then, the human is always al- 
ready technologically ‘enhanced.’ Clearly, this view has important conse- 
quences for how the contemporary debate on human genetic intervention 
is framed. Because if it is true that artificial selection has made the pro- 
cess of humanization possible in the first place, then it no longer makes 
any sense to be either ‘for’ or ‘against’ human genetic modification. As 
we’ve already indicated, seeing technology as an intrinsic condition of 
humanity doesn’t in the least imply that genetic intervention is entirely 
unproblematic. But it does mean that it cannot be decided in advance 
what it essentially means to be human. Perhaps, then, the very possibility 
to genetically modify human beings retroactively reveals the fact that “we 
already were no longer human.’ 
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understanding, interesting aspects of continual learning emerge, as Jarvis con- 
centrates on learning processes of the professional expert, by which he means an 
experienced and highly competent practitioner, like Nord. According to Jarvis, 
the experts’ purposes in learning are not necessarily to master skills or logic of 
the profession, but rather to explore and occupy themselves with matters of deep 
interest, or to avoid “getting bored” (Jarvis 1999, p. 75). The experts’ learning 
strategies for deepened understanding or avoidance of boredom involve the 
second type of learning, that is, they intentionally set up challenges for them- 
selves, looking at well-known situations but in new ways, using imagination and 
explorative approaches to the situation - inventing challenges. In this respect, 
Dewey’s learning concepts of hypothesis composition and testing, exploration 
and experimentation are useful for Jarvis. These qualities of expert learning cor- 
respond to Nord’s quote above, as her strategy of setting herself tasks seems to 
involve “breaking monotony’, implying that this is to avoid getting bored. Sum- 
ming up, Jarvis takes a slightly different position from Dewey in relation to prob- 
lem identification, in the fact that expert learners intentionally sets up challenges 
for themselves, without the need of the circumstances or the situation impos- 
ing the challenge on him or her. The expert learners question their knowledge, 
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anticipations and perception of situations without any outer cause; they do not 
take any presumptions for granted (Jarvis 1999). In other words, Jarvis’ experts 
tend to find and define their own challenges and Nord’s tasks can be understood 
in this light as a way to renew her artistic expressions. This strategy of challenge 
might even be interpreted as a creative effort, because setting tasks for herself 
helps her in a continual learning process, by which the way is paved for explora- 
tive and creative aspects of learning. 


Changing perspectives of meaning as a learning strategy 


Similarly to Nord, author Siri Hustvedt deliberately challenges herself in writing 
processes: 


Tm driven to read and read and read more. I even read against myself, that is, I read 
writers, Anglo American analytical philosophers, for example, with whom I have little 
sympathy, writers whose sensibilities are directly opposed to mine, but I like to take in 
their arguments because they sharpen my own, and they have altered my thinking about 
some questions. 


The quote can be understood in light of Jarvis’ expert learning strategy of chal- 
lenging oneself, in Hustvedt’s case with the arguments of her fellow-writers with 
opposing sensibilities. 

However, when examining the artists’ strategies for continual learning, the 
quote is also interesting if interpreted in light of Jack Mezirow’s theory and 
concept of transformative learning. As described in the chapters 2 and 3, trans- 
formative life experiences often have led the interviewed artists in their creative 
development. In a learning perspective, transformative life experiences can lead 
to deep transformative learning processes, where the individual’s insight of the 
world is changed. In order to approach the concept of transformative learning, 
Mezirow’s premise is that adult learners strive to create meaning in experiences 
in order to learn. He builds on Piaget’s concepts of schemes, of which the indi- 
vidual creates a so-called meaning structure of knowledge and understanding. 
The meaning structure consists of two related levels of interpretive functions: 
meaning perspectives and meaning schemes. Meaning perspectives refer to cul- 
tural and linguistic structures, by means of which individuals and groups create 
meaning by ascribing coherence and significance to experience. In other words, 
meaning perspectives refer to the individual’s basic assumptions, which frame 
the way in which experiences are understood, interpreted and given meaning 
and they function both as a verbal-conscious and tacit-unconscious interpreta- 
tive framework for experience. Meaning schemes function as situational articu- 
lation of basic assumptions on a conscious and verbal level. 


176 


According to Mezirow, a transformative learning process often begins with a 
disorienting dilemma. A disorienting dilemma refers to occurrences in individu- 
als’ life that are inconsistent with their meaning perspectives and prior experi- 
ences and in relation to which existing knowledge is experienced as inadequate 
(Mezirow 2012, p. 19). The individual’s meaning perspective is inadequate to 
create meaning in the situation. A disorienting dilemma may lead to rejection 
of the situation as a defence mechanism, which does not lead to learning. A 
disorienting dilemma may also be a starting point for a transformative learning 
process, involving self-examination, critical assessment of assumptions, explora- 
tion of options for new roles, relationships and actions, reframing understanding 
of oneself and the world or reality (Mezirow 2012, pp. 22-23). 

In light of transformative learning, Hustvedt’s quote is interesting, as we could 
go so far as to suggest that the author carries out a learning strategy of contin- 
ual learning by deliberately putting herself in “disorienting dilemmas”. She does 
this by intentionally seeking out writers and works whom she knows express 
worldviews or attitudes different from or even opposite to her own. Relating to 
Mezirow, we may assume that this way of acting forces her to question basic as- 
sumptions of the world, or in Mezirow’s understanding, own meaning perspec- 
tives, as a part of her creative process. 


Impossibilities and obstruction 


This point of self-imposed challenge as a way of working with creative processes 
and obtaining creative outcomes emerges, as mentioned, as a general pattern 
throughout the interviews, for instance from the educator’s view by theatre di- 
rector Eugenio Barba: 


You teach people to be creative in the sense that challenge is the daily bread. You chal- 
lenge yourself, you challenge yourself that you must not say it is not possible. The im- 
possible is the possible, which takes more time. 


The important point is the almost naturalised understanding that challenge 
equals creativity, to the extent that Barba deliberately challenges his pupils and 
actors with the aim of making them overcome inherent limitations (“it is not 
possible”). We interpret this as teaching the students and giving them the expe- 
rience that intentionally challenging themselves then solving the challenge can 
create something new and sometimes creative and innovative. Another impor- 
tant point is the notion of time: when you challenge yourself and learn from 
overcoming inherent limitations, it takes time - there is no quick way to over- 
come a self-imposed challenge, something that seems impossible. This notion of 
“impossibility” may again be interpreted in light of Dewey, Jarvis and Mezirow 
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as yet another strategy for challenging oneself or putting oneself in a disorient- 
ing dilemma. In the case of impossibilities, the disorienting dilemma intends 
to stimulate imagination (Dewey 1988, Jarvis 1999, Mezirow 2009): how can 
impossibility be solved? The interesting point is that the teacher scaffolds this 
strategy, as he uses impossibility as a tool for teaching the students to challenge 
themselves or to put themselves in disorienting dilemmas and in this way stimu- 
late imagination. That is, creating and solving impossibilities can be interpreted 
as strategies for continual learning. 

In chapter 3, we heard how dancer Palle Granhgj works with the method of 
“obstruction” as a tool for furthering creative processes. In a learning perspec- 
tive, obstruction can be seen as a way of challenging oneself, again implying 
learning to be part of creative processes. Granhgj even believes that the strategy 
of challenging oneself can be converted into fields other than dancing, such as 
administration: 


[...] We have experienced some constraints, which have forced us to think differently, 
forced me to think differently and so I use it [obstruction] equally as much in managing 
[the ensemble][...] and in collaboration with the staff. Here, [in using obstruction as a 
method for managing] I did not come so far [...]. There was a time when I thought it 
might be fun to develop [an approach to] collaboration from obstruction [...] from the 
creative obstruction method that I use on stage and we could use it in administration, too. 


In this quote we see how the dancer sees intentional challenge as a strategic tool 
that allows, or forces, individuals in many different fields of work to think differ- 
ently and thus to learn, act and think creatively. Interestingly enough, this learn- 
ing is not limited to the professional domain, but extends to forms of organising 
one’s daily work. What is implied in the quote above is the way in which con- 
straints can challenge habits of thinking and therefore urge to think differently, 
in this case, about managing the ensemble. As mentioned above, challenge as a 
learning concept is positively linked to deeper forms of learning, transformative 
learning and the like, but also a way in which individuals engage in continual 
learning. Granhgj sees obstruction with its embedded transformative approach 
to learning as something worth disseminating in other fields, for example as a 
general mind-set in other contexts such as administration. 


Challenge as a strategy for continual learning and creativity 


In light of an explorative and transformative learning perspective, the concept 
of challenging oneself seems to be one of the tools that the interviewed artists 
use for carrying out the strategy of continual learning. However, as we know 
from Mezirow, a challenge or a disorienting dilemma will put the person under 
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pressure, to which the individual can respond either by learning and transform- 
ing or by rejecting new perspectives (Mezirow 2010, p. 23). There is reason to 
believe that the rejecting response impedes a given creative process, as it does 
learning. Therefore, challenge may not per se promote the explorative learning 
related to creativity, but must have specific qualities in order to work as a tool in 
strategies for continual learning. The interviews display a broad variety of types 
of challenge: 


e Tasks (Nord: inventing own, meaningful challenges) 

e Disorienting dilemmas (Hustvedt: deliberately seeking views and under- 
standings -of art or more broadly the world, values, culture- that challenge 
own meaning perspectives) 

e Seeking opponents (Hustvedt: Understanding and learning from other per- 
spectives challenges own basic assumptions of the world) 

e Impossibilities (Barba: creating and solving impossibilities challenges 
imagination) 

e Obstruction (Granhoj: working with intentional obstruction of work chal- 
lenges habits and routines) 


What seems to unite these types of challenge in respect of supporting explora- 
tive, continual learning is, first and foremost, voluntariness. Secondly, there 
seems to be a cultural understanding that challenging oneself serves a higher 
purpose of developing artistic ideas and expressions (or creative thinking and 
acting in collaboration and managing a team in Granhgj’s case). This means that 
challenging oneself seems to be culturally accepted as a strategy for exploration 
and continual learning and is conveyed in teaching, collaboration and other rela- 
tions. There is also reason to assume that the artists experience a need for these 
learning strategies: if we relate to the theme of ongoing learning, the deeper pur- 
pose of this learning approach is of course that artists use the learning strategies 
to develop and renew artistic expression. This leads to the assumption that these 
strategies potentially support artistic creativity, as they offer the cognitive back- 
ground for creating new and valuable artworks. 

However, before rushing out to encourage, for instance, students and pupils 
in the educational system to challenge themselves into disorienting dilemmas 
or impossibilities, considerations on certain precautions are necessary. We 
know from learning theories and psychological theories that the concept of 
challenge and transformative learning is not without its problematic aspects 
(Mezirow 2010, Piaget 1954), especially if the challenge is not voluntary, but 
imposed by the environment. Being forced to go beyond basic assumptions, 
meaning perspectives and other ways of creating meaning and coherence, as 
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challenges and accommodative, transformative learning processes demand, 
can involve fear, feeling of loss of control and of predictability, or even anxi- 
ety. In other words: transformative learning can be frustrating. This does not 
mean that frustration is necessarily negative per se. Frustration can motivate 
and spark learning and change (Mezirow 2012, p. 23), but pedagogies and edu- 
cational designs might have to incorporate ways to consider how to tackle or 
even contain frustrations in explorative and creative learning processes. The 
artists above understand the transformative aspects of challenging oneself 
positively, but as the following quotes indicate, processes on the transforma- 
tive path can occur, which are experienced as unpleasant. These other sides to 
challenge and transformative learning should be considered, if a learner or an 
educator, facilitator or teacher intentionally involves or demands challenge in 
any creative learning strategies. 


Feeling lost: disorientation, crises and frustration in learning 


These next pages will relate to the way in which challenge may appear as an outer 
condition for learning, when not initiated by learners themselves. 

Some of the artists’ narratives touch on the experience of disorientation and 
feelings like fear and doubt, as learning their art seems to challenge previous 
basic assumptions and meaning structures. Actor Julia Varley says: 


So the first feeling of apprenticeship came when I arrived in Denmark. Because there 
suddenly I realised that I didn’t know anything. [...] I was no longer useful. Because in 
Italy, I was doing particular activities, I was organising, we were doing performances, 
which had a sense for us, because we were performing in occupied factories, in schools 
and we were doing parades. So everything had a sense. Then I said, okay I go to Den- 
mark, because I can learn something and take it back to my colleagues. I arrived there 
and I didn’t speak the language and I was just... I was not useful to anybody, I was just a 
weight. I couldn't perform like they performed and I realised, I didn’t know what an ac- 
tion was. I had always done theatre, because I wanted to do, to move and not to sit down 
and just being at a chair. It’s like, I could see, what they did, the Odin actors and I could 
see there was a power there, that I couldn't. 


Varley describes a situation where her previous experience and knowledge do 
not apply to create meaning and which therefore challenges her basic assump- 
tions of the world. She seems to struggle to understand (obtain equilibrium in) 
the new situation by adapting using assimilation (relating the new impressions 
to her previous experience as an actor in Italy) and accommodation (she has 
to find new ways to understand acting and reframe her views on acting). Even 
though she expresses the experience of knowing nothing about theatre in the 
new context, the quote still implies that she knows enough to appreciate that 
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the Odin Teatret has theatrical expressions, which she experiences as powerful. 
This becomes her deepest motivational factor for learning within the art of act- 
ing: the feeling of meeting something bigger, more powerful than herself, more 
powerful than she has ever met. This is a profound way of expressing what this 
meeting does to her: she wants to be them! This motivational experience of pur- 
pose is however juxtaposed with an experience of challenge, but in this case the 
challenge has a demotivating effect. Her encounter with another way of making 
theatre and action gives her the experience that what she has until then held for 
acting, her existing knowledge and tools for creating meaning, are inadequate 
to create meaning in the new context. This experience of inadequate knowledge 
can be viewed in the light of what Mezirow refers to as a “disorienting dilemma” 
or what Dewey would call “experience of a problem”. Varley appears to experi- 
ence this sense of inadequate knowledge and tools for creating meaning not only 
in actions and knowledge about her field, but even in the most basic of all tools 
for create meaning - language (Vygotsky, Bruner). This challenge can seem too 
overwhelming to overcome. 

Painter Julie Nord describes her struggle with the expectations, the teaching 
and an overload of impressions at the Academy of Fine Arts in Copenhagen as 
a major challenge: 


I tried out a lot of styles and was also impressed with all the art that we saw and with 
what it was capable of and finally ... I got to a point where I gave up ... where I actually 
thought: “I cannot contribute anything here”. It became too confusing ... and I went 
dead in making videos, because there was so much technology involved ... and I 
thought, actually I might illustrate children’s books? And then I sat down at home and 
tried to make a children’s book. I sent it to a lot of publishers and got it back again from 
everywhere ... [they stated] that they “would only have talented suggestions”... It was 
really quite a big crisis, where I actually gave up. And yes, travelled to India to help with 
learning and meditation in a monastery and was really in sort of a crisis ... 


Nord experiences her meaning perspectives as inadequate in the encounter 
with the complexity of both the painting traditions and the way this tradition is 
administered and passed on to the younger generation in education. This con- 
stitutes a meaningful example of Mezirow’s disorienting dilemma, but with a 
different outcome than transformative learning: Nord gives up, she escapes to 
India and she rejects art (she teaches meditation while in India). In this case, 
the disorienting dilemma does not lead to a transformative learning process 
(Mezirow 2010). Nord gives voice to the deeply frustrating aspects of a disori- 
enting dilemma, a stage of learning and development where nothing is certain 
and nothing makes sense in relation to previous experience. 
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However, Nord’s crisis, or challenge in form of disorientation, prompts her to 
rethink and reframe her situation. She solves the challenge by taking up drawing 
instead of painting or video-arts. In this way, she solves the problem of being in 
a state of mind that she does not like and transforms it into a situation that she 
feels comfortable with (Schön 1987, p. 28), creating new meaning perspectives 
(Mezirow 2010). This solving of the challenge, however, took a long time: 

Well, for the first time in six years I felt really at home in what I did, because it was sim- 

ple. I found out that it sort of fitted with the racing thoughts I have in my head - so that 


I work with one single media. In this way I can formally limit myself - it made room for 
saying something and uncovered what I thought I had to say. 


Concluding in a learning perspective, Nord’s process of finding a meaningful art 
form for expressing her artistic intentions can be interpreted as a transformative 
learning process and at the same time as a creative endeavour. Nord’s narra- 
tive is one out of many similar examples in the material, which indicates that a 
strategy of continual learning in relation to artistic creativity involves a potential 
for transformational change. Within this strategy of continual learning, chal- 
lenge can be meaningful and motivational, when used intentionally and self- 
imposed as a tool for explorative learning and creativity, but can embed the risk 
of leading to demotivation and frustration if imposed on the individual by the 
environment. Still, the above excerpts seem to indicate that even the frustrating 
challenges have a potential for creative renewal. If Nord had experienced the 
Academy of Fine Arts and the education in painting and video-arts as smooth 
and meaningful, she might not have felt the need for a different means of ar- 
tistic expression. Consequently, without the experience of mismatch, problem, 
crisis, she would not have found herself, as a means of solving the problem, or 
developed drawing as an independent, newly re-appreciated by the art world 
and fully expressive art form. As a result of this process, she deeply innovated 
the very meaning and use of drawing, originally and traditionally seen as just 
preparatory to painting. Because of her transformative learning and problem 
solving, Nord developed it as an art form, which is displayed in museums as art 
in its own right. 


Open engagement with the world 


Apart from continual learning, the artists’ explorative learning in the creative 
artistic process can be interpreted as what we term open engagement with the 
world. Learning through an open engagement with the world seems to be mo- 
tivated by the artists’ seeking inspiration and exploring possibilities and limits 
for personal expression in their art form. The theme emerges from statements 
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underscoring understandings of learning that appear related to “being with 
other people” or “doing investigations of the world” (Dehlholm), “learning to 
have a bigger vision of the context” or “having community work” (Varley), “you 
AND me’ (Nisticò), “travelling and internships” (Jordan). All of these examples 
have come up in the interviews when talking about learning, which again, often 
spontaneously, leads to narratives on inspiration, exploration and expression. 
In these narratives, the encounter with the world and the people in it provides 
opportunities to explore, discover and learn, which is transformed into renewed 
artistic expressions. But what are their strategies for engaging openly with the 
world? We will take some examples over the following pages and examine them 
in depth. 


Curiosity killed the cat - but not learning 


In the following excerpt, Siri Hustvedt indicates how strategies for engaging 
openly with the world can occur: 


The interviewer [...] asked me, why I was so interested in neurobiology? Why I kept 
reading this material? And I said, [...] “I am just so curious”. And then, she said, “why?” 
I realised, I didn’t know why, but it is a profound question. [...] Curiosity is crucial to 
learning. I am driven to know things. I cannot stop learning. And yet, I do not expect to 
reach any final answers because I do not believe there is an ultimate Truth to be found. 


In order to maintain an open engagement with the world, Hustvedt positions 
herself as not having nor expecting final answers to anything. This lack, or sus- 
pension, of having or expecting final answers, leaves Hustvedt with the oppor- 
tunity to explore and to shape and model her knowledge in response to what 
she experiences. However, this exploration is not directed completely into the 
blue, since she appears to let her exploration be guided by her curiosity. Curios- 
ity incites Hustvedt to seek information and knowledge and curiosity seems to 
function as a tool for becoming aware of areas of knowledge and areas of inter- 
est. This curiosity-driven, explorative and creative strategy for learning provides 
Hustvedt with a chance of achieving deeper knowledge of more things, which 
can eventually become material for the creative process of writing. In this way, 
we may assume that curiosity is experienced as being of strategic use and signifi- 
cance for engaging openly -and creatively- with the world. 

The quote can also be interpreted as a further aspect of the already mentioned 
patterns of the artists’ strategies of setting themselves tasks, challenging them- 
selves, working against own limitations as in transformative learning processes. 
But still, as the quote indicates, curiosity appears differently than intentionally 
challenging oneself. Curiosity appears to be related to personal urge, pleasure, 
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pleasure of learning, pleasure of finding out new things and exploring world- 
views different from one’s own in a playful way. However, like challenging one- 
self, curiosity can be difficult to bear as it can lead individuals to always be on the 
move, which can be exhausting (see for instance Litman 2005). 


The reflective practitioner - a curious practitioner 


Like Hustvedt, musician Benjamin Koppel also mentions curiosity: 


You take in new stuff and try it out. So it is about, if you are curious, you try to go new 
ways and find new pathways. Then, if you are lucky, some kind of renewal is brought 
about - if not for anybody else, then for yourself. 


In this case, curiosity is experienced as involved in playing and improvising 
with other musicians or in composing new music. Interpreted in a learning per- 
spective, Koppel experiences that curiosity functions as the starting point of an 
explorative and creative process of open engagement with the world in improvi- 
sation (“finding new pathways in music”). Pursuing Dewey’s ideas on explorative 
aspects of experiential learning, Donald Schön (1987) elaborates on experimen- 
tal, improvisational and reflective dimensions of learning in his idea of the re- 
flective practitioner. Briefly, according to Schön (1987, pp. 22-23), the reflective 
practitioner operates with three levels of knowledge and learning in practical ac- 
tion, such as playing in collaboration with other musicians: knowing-in-action, 
reflection-in-action and reflection on action. Knowing-in-action is based on the 
practitioner’s total knowledge (experience, formal education, training, skills, 
practicing) and is articulated as actions in response to particular situations in 
practice. In practice situations, knowing-in-action is made up of several actions, 
assessments and recollections, which in most cases will be experienced as ver- 
bally tacit knowledge, but as mentioned is articulated in action, such as when 
Koppel plays with other musicians. In other words, knowing-in-action refers to 
spontaneous, intuitive performance of actions, which can be difficult retrospec- 
tively to describe and substantiate in relation to verbal, conceptual or theoreti- 
cal criteria (Schön 1987, p. 25). Concerning reflection-in-action, the reflective 
practitioner rethinks and remodels what he or she knows to adapt knowledge 
into action in response to practical situations and their requirements, which in 
Koppel’s case can be the other musicians’ musical ideas — or errors. This rethink- 
ing and remodelling is done out of a wish to perfect or improve the situation and 
is carried out by experimenting and improvising (Schön 1987, pp. 28-29). If the 
practitioner is surprised in action, if the situation turns out differently than ex- 
pected, he or she can engage in a retrospective and evaluative kind of reflection, 
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reflection on action. Reflection on action happens after the situation and draws 
on the practitioner’s conceptual and verbal knowledge, which is put to use in 
order to create meaning from the experienced situation. The retrospective char- 
acter of reflection on action implies that the practitioner does not necessarily 
know in advance if his experiments and improvisations are of so much value 
that a change in his or her knowing-in-action is brought about (learning) (Schön 
1987, p. 115), or, as Koppel puts it, if “some kind of renewal is brought about” in 
the group or even in the field of music (creativity). 

Koppel declares that the motivation for the experimental approach to the 
situation is to satisfy curiosity - “if you are curious”. Again, this implies that ex- 
perimentation and curiosity are experienced as related. What the interviews with 
Hustvedt and Koppel bring into the reflective practitioner approach to learning 
is how they utilise their own curiosity in creative work - curiosity as a compo- 
nent and a motivation for developing experimental as well as reflective strategies 
in engaging in explorative learning processes in their field, an open engagement 
with the world. In this respect, reflection and learning can be seen as driven by 
curiosity and experimentation and they eventually lead to creative processes and 
outcomes, as Hustvedt suggests. 

If we go deeper into the matter of experimentation from the perspective of the 
reflective practitioner, Schön (1987, pp. 66-75) distinguishes between three types 
of experimentation in practice: 


e Explorative experiments: these give an immediate answer to the question 
“What if...?” This is the experiment with “trying out new stuff”, as Benjamin 
Koppel describes above 

e Action testing experiments: the individual investigates whether the action 
leads to the expected result. This action is more intentional compared to the 
first one. This is seen in his further reflection: “trying to find new pathways” 

e Testing of hypothesis: The individual formulates different hypotheses, which 
are tested in comparison to each other. The different tests are related to dif- 
ferent hypotheses and the choice between them is based on practical testing. 
This step is embedded in the evaluative aspect of the quote, where Koppel 
states: “if you are lucky, some kind of renewal is brought about”. 


Together, these three types of experimentation constitute the practitioner's abil- 
ity to improvise. 

Improvisation seems to be closely related to the creative process (as de- 
scribed in part 3 in this book), but as shown, it can also relate to learning 
and discovery. Improvisation is commonly explained or defined as not neces- 
sarily built on solid knowledge, but more a tentative way of reasoning. The 
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Oxford Learners’ Dictionary says: “to make or do something using whatever is 
available, usually because you do not have what you really need” (The Oxford 
Learners’ Dictionary 2014). Improvisation derives from the Latin: improvisus, 
meaning unpredicted: “to do something without preparation” (Merriam- 
Webster 2014a). In music and theatre, improvisation is used as a tool of expres- 
sion (Rudlin 1994) and occurs based on previous accumulation of knowledge 
and constant practice. In this light and in light of the artists’ interviews, im- 
provisation can be seen as a highly professional, learning- and reflection-based 
and knowledge-using activity that allows creative engagement with situations, 
surroundings and the world. Understood in this light, improvisation does not 
appear as a result of arbitrary or random action. Going back to Koppel’s state- 
ment of “trying out new stuff” in relation to Schön’s components of experi- 
mentation, curiosity and experimentation seem to lead to improvisation as yet 
another important tool for engaging openly and creatively with the world, and 
thereby for learning. 


Practice, challenge, curiosity and improvisation 


In this chapter, focus has been on the artists’ individual and personal learning 
processes. This has deepened our understanding of how the artists intention- 
ally develop strategies for explorative learning referring to the three themes of 
adequate expression, continual learning and open engagement with the environ- 
ment. We have seen how each one of the strategies requires different tools for 
being carried out and to trigger learning. 

These strategies have been interpreted as: 


e Practicing as a sensory-based and aesthetic, as well as an explorative and re- 
flective strategy for learning, which can give rise to the following questions 
concerning learning in a broader sense: 

o Precondition as leading to a feeling of necessity - the question is, are we 
good at pointing to and letting learners sense and experience the precondi- 
tions for mastering any field of knowledge and practice, as well as a sub- 
sequent feeling of necessity for learning, purpose for learning, in teaching 
and education? 

o Sensory impressions and their potential for learning and reflection: do we 
provide opportunities for the learners to develop sensory awareness on 
their own actions, practical and academic alike, with the purpose of sup- 
porting open and explorative ways of developing expressions, both practi- 
cal and academic? 
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e Challenging oneself as a reflective and transformative learning strategy, which 
can consist of setting oneself tasks, putting oneself in disorienting dilemmas, 
seeking opponents, impossibilities and obstruction. These learning strategies 
seem of almost immediate transfer-value for other learning fields, however 
with awareness of: 

o The willingness and preparedness to handle frustration, on the part of the 
learner as well as of the teacher or educator 

o Ways, both teacher or educator and learner, to create optimal frustration 
that leads to learning, not to demotivation 

e Curiosity as a guide for explorative, experimental, reflective and improvisa- 
tional strategies for learning in artistic and creative engagement with the en- 
vironment. These strategies can lead to some considerations for learning in a 
wider sense: 

o Considering the creative powers of practical reasoning by highlighting the 
role of practical action, experimentation and improvisation in learning and 
supporting reflection in and throughout action 

o Considering the creative learning powers of letting learners guide their 
learning strategies by curiosity. 


These themes have led to deeper understanding of the ways in which the artists 
learn their craft and how they exploit learning processes to foster and facilitate 
their own creativity. 

In the next chapter, we will look at the significance of the social and cultural 
environment in relation to opportunities for individual learning and creativity. 
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Chapter 7: Creativity, learning 
and apprenticeship 


In the previous chapter, we examined the ways in which artists develop and use 
individual strategies for learning and knowledge building, with the purpose of 
acquiring skills and creative approaches to learning within their respective fields 
of art. However, there is more to learning than these individual strategies in ar- 
tistic work processes. The artists also learn by participating in artistic commu- 
nities, by experiencing and acting within artistic cultures of practices and by 
engaging in formal education and schools. 

As we know, the interviewed artists seem to develop learning strategies for 
mastering the craft of their art and these have the function of paving the way 
for continual, explorative, open and creative engagement with the world. This 
engagement with the world includes experiences within artistic communities, 
school and education. But do these social and cultural settings support and 
contribute to these learning strategies and if so, then how? Do the interviews 
reveal anything about if artistic communities and educational programmes in- 
tentionally and actively create learning environments to provide artistic learning 
opportunities and if so, can other fields learn from that? Or do the artistic com- 
munities and art educations rather function as a resource that provides tools for 
thinking, acting and learning and can other fields learn from that? Lastly, we 
make a brief investigation into how the interviewed artists experience learning 
opportunities within formal education, with the aim of learning how to improve 
conditions for creativity in education. 


Apprenticeship and the situated understanding of learning 


Following up on these questions, it is interesting that the interviewed artists, 
guided by their learning strategies, seem to make use of learning opportunities 
provided by many different learning environments and social and cultural set- 
tings, as well as by interaction with many different agents in the artistic field and 
other fields as well. Examples are Inger Exner, who cannot say that she learned 
her art in one particular place, but rather followed a “gut feeling”, Jordan, who 
does internships, attends schools and makes random interviews to collect ma- 
terial for films, Ramsland, creating spaces for learning by going to university, 
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reading other authors, letting others read his manuscripts, taking in what he 
needs to proceed and leaving out the rest. In order to understand the learning 
conditions across these varied contexts, a situated learning perspective seems 
relevant. Lave (1999), Lave and Wenger (1991), Wenger (1998), Diller (1975) 
and Polanyi (1964) have all contributed to the understanding of learning within 
social practices of work or production, which can also include schools and edu- 
cational institutions (Lave 1991, Collins et al. 1991, Brown et al. 1989). We inter- 
pret the interviews according to and inspired by theories of situated learning and 
communities of practice, where the concept of apprenticeship appears as a way 
of comprehending the individual’s use of learning resources in social and cul- 
tural environments and the embedded practices. Artistic communities, artistic 
educations and schools provide the artists of our study with learning resources in 
intentional as well as unintentional ways. We were fortunate to have interviewed 
Anders and Benjamin Koppel, father and son and members of a ramified artistic 
musical family. This allowed us to study situated learning and apprenticeship in 
quite a unique way, as their narratives of “the family” seem meaningful when 
looked upon as an artistic community of practice. Anders Koppel has a special 
position in this musical family, as his father was the famous Danish composer 
Hermann D. Koppel and his son Benjamin is an acknowledged jazz musician 
and composer. This places Benjamin and Anders Koppel in a position, as father 
and son, to reflect on the learning efforts and possibilities of creative develop- 
ment in the “family-within-the-art-form” as a context for examining situated 
learning within a community of practice. 


Shared work, distributed learning 


In the outset for our examination of the interviews in light of apprenticeship and 
situated learning, we quote Benjamin Koppel: 
Of course you build on and get a lot of inspiration and learn a lot from the people in 
your surroundings and in our case it is the family. I myself have learnt an awful lot from 


my father and my grandfather, of course - partly because we have worked together and 
done all kinds of things. 


The quote points to the basis for understanding, how learning opportunities are 
conceptualised as embedded in a community of practice. According to Wenger, 
a community of practice is a group of human beings with a shared purpose of 
work (Lave & Wenger 1991, p. 93, Wenger 1998, pp. 72-73). Other theories em- 
phasise the importance of a shared object of activity, ie. what is done together 
(Engeström & Kerosuo 2007), a shared work task or shared production (Lave & 
Wenger 1998, Wenger 2001). The shared task is furthermore qualified by having 
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a common goal, which in this case is musical performance. This work with the 
shared task towards a common goal structures what the collaborating persons, 
each with their individual skills and knowledge, need to learn. The individu- 
als make use of the learning resources present in the work situations. Learn- 
ing resources, according to Lave and Wenger, include (Lave & Wenger 1991, 
pp. 94-112): 


e Ways of structuring work (the individual learns the logics of the community 
by experiencing how labour is divided, in what order the tasks are done and 
who decides what to do and when etc.). 

e Language (the individual learns the cultural understanding of reality in the 
community by the way in which situations, actions, impressions are inter- 
preted in general by the participants, which words are put to use to create a 
certain meaning and reality, as well as space for negotiation of meaning etc.). 

e Artefacts (the individual learns the skills of the community by observing and 
trying out how objects are used and how they contribute to common under- 
standing of the situation and the task and if they are conveyed with meaning 
in use). 


In this way, the community-of-practice perspective emphasises the learning 
opportunities arising when a person learns while solving work tasks in col- 
laboration with other persons. Benjamin Koppel’s quote can be interpreted as 
the experience that sharing a task and working together with other musicians 
(Engeström 1999, Toulmin 1999), being active in striving for a common goal and 
creating a product or a performance (Lave & Wenger 1991) provide him with op- 
portunities for learning and result in a learning process. Continuing this line of 
interpretation, we may assume that he observes what the others do, imitates their 
actions and ideas and builds on them when trying out his own new ideas and 
experiments (“done all kinds of things”) in the shared practice of making music. 

Relating the above to our questions about the individual’s opportunities for 
learning in an artistic practice, it is evident that a shared task is not a learning 
setting created from pedagogical principles. On the contrary, the situations in 
which Benjamin Koppel seems to learn are “real” working tasks, which are struc- 
turing what needs to be learned. 

The interesting point, however, is the way in which Benjamin Koppel relates 
the word inspiration as well as learning to the shared work process. Inspiration 
can encompass both a learning aspect of creativity as well as the social and situ- 
ated basis for creativity. So, as far as the situated learning perspective is con- 
cerned, we argue that the understanding of creativity as part of a learning process 
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may be emphasised by the term inspiration, but inspiration deriving from a 
shared object of work. 

Inger Exner, too, spontaneously relates learning to inspiration and as a con- 
cluding example of the significance of shared work as opportunity for learning 
and inspiration, she states: “Considering architecture, I learned the most from 
the joint work that we did” [with Johannes Exner, her husband]. Again, if inter- 
preted in a situated learning perspective, both learning and inspiration derive 
from and are shaped by a shared work task, a shared work experience. 


Non-verbal learning opportunities 


The following is formulated by A. Koppel: 


With regard to family and music and apprenticeship and such, it is no coincidence that 
there are so many families within the musical field... it is evident that if you get into 
the world of music and learn the language before you are three years old, then you have 
already gone far. 


This quote seems particularly meaningful when interpreted in a situated learn- 
ing perspective, since A. Koppel uses the word “language” about music. This 
may imply that music in itself is experienced as a meaningful activity, where the 
music functions as both means and end. As a means, when functioning as a tool 
for creating meaning within the art form, among the musicians and in interac- 
tion between musicians and audience and as an end, when the purpose is to give 
a performance (Agawu 2008, Graham 2005, Rebuschat et al. 2012). 

In chapter 2 we discussed to which extent art can be understood as language 
(Langer 1953), and we saw that there are traits and functions of art that resem- 
bles, but that per se are more than a language. In a socio-cultural and situated 
learning perspective, however, it is interesting to look at learning opportuni- 
ties related to socialisation and apprenticeship, as these among other factors re- 
late to language acquisition and use of language. The quote suggests that art, in 
this case music, for A. Koppel contains a language dimension. We furthermore 
understand that he experiences a non-verbal side to this language dimension 
and subsequently a non-verbal opportunity for learning (Lave & Wenger 1991, 
Wenger 1998). According to Lave & Wenger, situated learning is not only related 
to what can be expressed with words, but also to the non-verbal aspects of in- 
teraction between the learner/apprentice and the community of practice, where 
knowledge is built, learned and articulated through action (see also Polanyi 
1962). The non-verbal dimensions of interaction in learning are related to the 
way in which the apprentice participates in the community of practice within 
a legitimate peripheral position, where imitation and adaptation are ways to 
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participate (Lave 1991, Wenger 1998). The basic workings of this non-verbal 
side of imitation and adaptive participation can be studied in detail in the musi- 
cians’ interviews, because they participated in music within the family culture 
before they could even speak, but still were able to articulate meaning within 
music (Polanyi 1962). This participation provided the musicians with imitative 
and adaptive learning opportunities by having a possibility of acting and articu- 
lating the art form at home in interaction with family members. Therefore, the 
quote above seems important in a situated learning perspective, as it implies and 
intensifies the non-verbal sides of imitative and adaptive learning opportunities 
of apprentice learning, as mentioned, without the use of spoken language. As 
opera singer Marco Nisticò states, when asked to describe his first meaningful 
experience with music: “I cant really exactly pinpoint the first time, because 
it was always there, we were always singing”. Participation in music therefore 
provides learning opportunities that are of a non-verbal, but nevertheless pro- 
foundly articulate nature (Polanyi 1962). The point with this analysis is not the 
family aspect, even though the narratives of the musicians’ learning and devel- 
opment within the arts are intriguing and interesting in respect of family and 
learning. The point is that even though non-verbal learning seems most obvious 
when talking about small children and infants, much learning later on in life 
occurs non-verbally as well as verbally (Boyle 2012, Hanna 2008, McDermott, 
Mordell & Stoltzfus 2001). 


Meaning-making and art 


Pursuing the line of non-verbal learning opportunities read into the excerpt 
above, this way of using music as a means of creating social relations and mean- 
ing together with other musicians is extended beyond the family into other 
social environments, especially of course professional settings with other musi- 
cians. Again, musician and composer Anders Koppel: 


If you think that you can find the reasons for playing these exact, say, first fifteen 
notes, then I think that you will get entangled in a huge mess of explanations. I guar- 
antee you, it is an interplay between a billion of different factors — it is not possible to 
unscramble these. 


The quote intensifies how we can interpret the non-verbal nature of creating 
meaning with tools apart from spoken language. It indicates that music is created 
in ways that are so specifically related to the culture of music that it is not pos- 
sible for the musicians to unfold the underlying logic by means of words, only by 
means of music (Agawu 2008). The fashion in which the notes are put together 
to create music is the fundamental way in which they function as components 
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in a language, by means of which the musician senses, understands and com- 
municates with other musicians. The linguistic logic is a logic that is embodied. 

In this way, the non-verbal learning opportunities can be seen in an expe- 
rience-based learning perspective, where doing and experiencing are ways to 
learn (Dewey 1988) and in a socio-cultural learning perspectives referring to 
Vygotsky’s and Bruner’s tools for thinking (Bruner 2006, Vygotsky 2004, on tools 
for thinking, see also chapter 5 in this book). If the quote above is taken to its 
farthest consequence, it can be seen as an example of how a group of people use 
music as a tool for mutual understanding. The point is that this kind of under- 
standing is articulated (Polanyi 1962) or mediated (Bruner 1996) with music 
instead of words and that part of the family culture is comprised of musical tools. 

Learning a craft is essential for artists. According to Sennett, craftsmanship 
can be seen, using a sociological term borrowed from Bourdieu, as social capital: 
craftsmanship is knowledge and skills, accumulated and passed on by means of 
social interaction (Sennett 2008, p. 245). He also observes that when social prac- 
tises change, such kinds of knowledge are at risk of being lost. Examples are the 
violin-makers’ workshops of Stradivarius and Guarneri, where the knowledge 
needed to create the masterpieces died with the masters - their knowledge was 
too closely tied to the person to be passed on or even explicated (Sennett 2008, 
pp. 73-76). The point is here that craftsmanship cannot be fully explicated by 
means of words. It must be lived, experienced and practiced in order to become 
knowledge and subsequently in order to be learned, as the quote above indicates. 

However, while the apprenticeship concept of participation and socialisa- 
tion is useful in discussing some of the learning opportunities arising in shared 
tasks and production, it is in many respects insufficient in order to explain and 
conceptualise the more creative traits of learning and discovery, which emerge 
from the interviews. The situated learning perspective seems to operate with 
the understanding of communities of practice as a rather static and stable so- 
cial phenomenon, even though both Lave and Wenger acknowledge that com- 
munities of practice can and do change (Lave & Wenger 1991). Change in a 
community of practice is often explained as deriving from large-scale transfor- 
mations at societal level, where communities of practice are forced to adapt to a 
dynamic society - in other words, change is understood as something coming 
from outside of the community. The situated learning perspective therefore to 
some extent lacks concepts for explaining the creative and renewing potential 
of the individual, the apprentice, entering a community of practice, as emphasis 
seems to be on apprentices conforming to the social and cultural practices of the 
community, in our case, to the given art form. 
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The renewing and creative potential of the way in which the newcomer puts 
cultural tools to use will be the focus of the next quote. Again, we refer to the 
socio-cultural concept of tools. As noted by Bruner, tools for thinking and cre- 
ating meaning are provided by cultural practices and the tools are necessary to 
socialise and adapt into a community and a culture. However, he also sees the 
same tools as a means of creative renewal of and within the given cultural prac- 
tices, as the individual will put them into use in particular and unique ways in 
order to learn and in order to narrate him- or herself into the narratives of the 
culture (Bruner 1996, 2002). This raises the question: which learning possibili- 
ties allow the apprentice to participate in the community and what happens in 
the community when the newcomer exploits learning opportunities by putting 
the cultural tools to new uses? 


Mutual learning and own uniqueness 


We have discovered a number of ways in which the apprentice is allowed to 
participate and use cultural tools in the community. One of the statements is 
interesting in a situated learning perspective within a community of practice, 
formulated beautifully by musician and composer Anders Koppel. He describes 
what happens when he plays with his son, Benjamin Koppel, who immediately 
before this quote has explained that he has learned a lot from his father: 


But it goes both ways. I have also learnt an awful lot from Benjamin and still do. That is 
also why, I think, we work together, because we can still learn from each other - it is still 
“electric”, so to speak. I am thinking: “Oh, now I am going to work with him, so I'd better 
do my best”. It is a challenge, a huge challenge, every time we do something together, 
Benjamin and I ... And that is really great. 


According to the perspectives of communities of practice, mutual engagement 
and commitment are one type of outcome, when individuals share a com- 
mon goal of a task. Mutual engagement creates a climate in which exchange 
of knowledge and community knowledge building can arise. This is termed 
mutual learning, which could be an interesting way of interpreting the out- 
come of the relationship between the two musicians above (Sanchez-Cardona, 
Sanchez-Lugo, & VZlez-Gonzalez 2012, Wenger 1998). The shared practice of 
music seems to be an opportunity for mutual learning for both Benjamin and 
Anders Koppel. However, mutual learning implies symmetry in power-relations 
among the participants. If we go further into this, we might explore the work- 
ings in the opportunities for mutual learning in asymmetric power-relations, 
which emerges from the interview by the formulation “have learnt an awful lot 
from Benjamin”. This implies that the father, the experienced member of the 
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community of music, learned from his son, when he grew up as musician and 
put musical tools to new uses, just as his son learned from him in respect of 
socialisation and learning the craft. 

If we go into this assumption, we might discover more aspects of the workings 
of mutual learning, when seen as apprenticeship and communities of practice. 
A. Koppel mentions the word challenge and we may interpret this challenge as 
an experience of having a learning possibility when playing with B. Koppel. It 
might be seen, in the first place, in relation to generations, even though B. Koppel 
is now an expert in his field. However, one kind of learning opportunity for the 
experienced musician emerges, when the newcomer, as B. Koppel once was, with 
his or her individual personality and taste puts the tools of musical culture to uses 
that are new, sometimes immature, but in any case part ofa process of creating 
meaning and learning (Bruner 1996, Veer & Valsiner 1994, Vygotsky 2004a). In 
this case, these new uses can be guided, corrected or even forced into culturally 
acceptable or conventional ways. They may however also be experienced as a 
challenge that forces the experienced practitioner to learn. The quote does not 
indicate under what circumstances the new uses are experienced as a challenge 
leading to learning, or if the experienced practitioner (A. Koppel) intentionally 
allows himself to be open and challengeable toward the new uses that his son pre- 
sents — or if he is curious. However, this is still a unique observation in relation to 
the perspective on learning in communities of practice outlined above, where the 
newcomer, the legitimate peripheral participant, is positioned in the role of the 
learner (Edmonds-Cady & Sosulski 2012, Lave & Wenger 1991). In the quote, it 
seems as if learning opportunities also arise the other way round: A. Koppel as the 
experienced musician can be positioned as a learner by being or letting himself be 
challenged by the newcomer’s - the apprentice’s - different and therefore poten- 
tially renewing use of cultural tools. Put into situated learning terms: the appren- 
tice can provide the master with learning opportunities by putting cultural tools 
to new uses, if the master is willing to conceive this as “inspirational” or “electric”. 
This requires, on the other hand, that the master or culture of the community 
allows himself/ itself to be challenged by the apprentice or legitimate peripheral 
participant and creates space for new uses of cultural tools. Or we can transfer 
this insight to the concept of mutual learning, as a way to practice mutual learn- 
ing could be to put the individual participants in the learner’s position in turns. 

The fact that the word “electrical” is used to characterise the mutual learning 
opportunities that arise from shared practice, we interpret in the same way as 
when B. Koppel uses the word “inspiration” in one of the previous quotes. “Elec- 
trical” and “inspiration” imply energy, renewal, mutual learning (Coto Chotto & 
Dirckinck-Holmfeld 2008, Wenger 1998) and a creative climate for mutual 
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learning in the relationship among generations in the family. More generally, 
in the situated and socio-cultural learning perspective, we might hypothesise 
mutual learning opportunities created by putting the community, as well as the 
apprentice, in an active learner’s position. 
But from where does A. Koppel’s particular approach to mutual learning de- 
rive? An answer may lie in the following quote: 
To have a well-known composer as a father - this is the first component of a “backpack’, 
you could say, but from there on onwards you still create your own way. You are alone, ba- 
sically, just like all people are when you create your own pathways in life - and then you get 
a network of friends and family and all that, but there is only you yourself, whatever your 
social background and heritage, to keep up the steam, so to speak. Nobody does it for you. 


As a member of a musical family, A. Koppel implies an experience of expectation 
within the field of music: After the first socialisation, learning the craft, techniques 
and logics of music (the backpack), an important task is to create one’s own voice 
in the choir, so to speak, one’s own contribution to the community in a wider sense. 
In other words, a learning task embedded in the quote above is to elaborate and 
get to know one’s own uniqueness and to express this uniqueness. If the two quotes 
of mutual learning are seen in relation to each other, it seems as if this particular 
family provides learning opportunities to elaborate, create and express one’s own 
uniqueness by alternately putting oneself in the learner's position. If A. Koppel puts 
himself in a learner’s position in relation to B. Koppel, it also provides B. Koppel 
with an opportunity to compare his own use of musical tools with A. Koppels, 
finding out what is similar and what is different. This will involve an opportu- 
nity to learn and refine what is unique and what is in common with others in the 
community. By means of alternately putting themselves in the learner's position, 
both parties benefit from learning opportunities where the relationship between 
uniqueness and the community is conveyed while participating in musical practice. 

Within a mutual learning aspect of a situated learning perspective, what Kop- 
pel says above can be interpreted as appreciative and supportive, as a father is 
expected to be towards his son. There are, however, other sides to learning op- 
portunities in receiving newcomers into a community of practice. Learning op- 
portunities might also involve opportunities or demands to unlearn previous 
habits, worldviews in order to become legitimate peripheral participants at all 
in an artistic community of practice. Barba is an example of a different way of 
receiving newcomers in his theatre company: 

In the beginning, I put very strong rules, [...] and this was in order to make them grow. 

Rules, or principles, were made in order to cleanse them of the mentality from outside. 


For me, what is the enemy of creativity? It's what weve been learning at school and in 
the family. 
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One interpretation of this quote could be in light of situated learning, seeing 
Barba as “the master” in the old-fashioned sense, the master who sets the rules 
(Lave & Wenger 1991), who does not accept uses of cultural tools other than his 
own and in this way enforces his own logics and cultural practices on newcomers 
as a condition of participation. In this apprentice perspective, the quote could be 
interpreted as an uncompromising line of teaching the young actors, where the 
ideas of the newcomers are not taken seriously or as an opportunity for mutual 
learning, at least not before they have socialised and submitted to the ideals and 
artistic values of the company. In a situated learning perspective, it might appear 
that there is very little room for negotiation of meaning, as this way of socialis- 
ing newcomers seems to be devised in order to uphold a stable cultural practice 
within the community of the theatre. 

However, the way in which traits from the outside world, from school and 
family, are interpreted as an enemy of the art and creativity of the art and must 
be “cleansed off”, might indicate a different interpretation than that of the au- 
thoritative master. As Sennett argues, an apprentice submitting to the authority 
of a master can also indicate an acknowledgement that the master possesses and 
enacts greater knowledge than oneself. The authority so to speak personifies an 
ideal and a purpose for learning: “I might become like this one day” (Sennett 
2008, p. 60). In order to understand the learning possibilities provided by the 
culture of Odin Teatret, it may be necessary to operate with unlearning as a learn- 
ing opportunity. In the case of Odin Teatret, the newcomers have to unlearn the 
non-excessive, compliant and conforming learning habits that they have learned 
in schools and families. Barba experiences that the newcomers enter the theatre 
with learning habits and strategies of conforming, uniforming and non-excessive 
behaviour, which he explains in other parts of the interview. In the artistic ex- 
pressions in Odin Teatret, however, the opposite is wanted: excess, individuality, 
strong expression. Paradoxically, the group aims at conforming its members into 
non-conformity, creativity and rigorous artistic expression, traits that the new- 
comers have very likely been previously corrected for in families and schools. 

We will see in the following pages, maybe, a little more of the traits that Barba 
wants to “wash off” his students in order to create a unique, artistic expression 
within theatre: in a socio-cultural understanding of learning, what is it that Barba 
opposes in his students, what do they bring that he seeks to make them unlearn? 


Formal education, schools, conformity and uniqueness 
When turning to formal education and school, the artists experience and in- 


terpret the educational institutions and schools as cultures providing certain 
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learning opportunities, as Mary Jordan explains in her experiences from elemen- 
tary school: 


These educations were very geared to making everybody the same and making them 
conform. If you have a unique thought, there is a feeling of alienation, a feeling that you 
are different. As a child, I had lots of problems with that, because it was all like getting 
condemned for being someone with a heightened sense of vision or a unique feeling 
about something. 


Mary Jordan experienced that the logics of educational culture provided stu- 
dents with learning opportunities that had the purpose of conforming and 
standardising the students. This left her as an individual with limited learning 
opportunities and support for developing and finding her unique personality. 
Her statement can be seen as a qualitative example of what Bruner terms the 
complexity of educational aims (Bruner 1996, p. 66). The complex aims of educa- 
tion produce, what Bruner terms antinomies. Antinomies are described as pairs 
of “large truths’, which, in spite of both being true, contradict and oppose each 
other. Bruner examines three areas of education, where he identifies antinomies 
of fundamental significance for the educational system and the way in which 
teaching is practiced and legitimised: 


1. The area of educational function embeds the antinomy of individual-realisa- 
tion (of the self) versus culture-preservation (maintenance and reproduction). 

2. The area of perceptions of nature and performativity of mind embeds the 
talent-centred versus the tool-centred antinomy. 

3. The area of perceptions of knowledge embeds the particularism versus uni- 
versalism antinomy, by which he refers to the significance put on local knowl- 
edge and experience in relation to cultural-historical canonical knowledge 
(Bruner 1996, pp. 67-69). 


When Mary Jordan explains how she experienced the demand for conformity 
as opposed to her finding her uniqueness, we see this as a qualitative example of 
the first antinomy: she appears to having experienced excessive emphasis on the 
maintaining and reproductive learning opportunities in school and less focus on 
individual realisation. Many of the artists experienced the demand for conform- 
ity within school settings as constraining and oppressive and in Mary Jordan’s 
case, this was the effect: 


And the discouragement... Luckily, I had a very encouraging family and an encouraging 
grandfather who was able to sidestep that, but most people don't. [...] The idea of crea- 
tivity and this idea of unique thought, is really, really, really, really backwards in society, 
because what they don't understand is that this is [...] what actually should be harnessed 
in people, because this is actually what creative visions and inventions [are about]. 
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This emotional hardship might be an example of possible consequences of 
Bruner’s first antinomy, as he finds two extremes in the approach to the societal, 
normative purpose of education. One extreme is that the function of education is 
to enable the individual to realise his or her full potential, where teaching should 
provide pupils and students with cultural tools to realise it (Bruner 1996, p. 67). 
This might conflict with the other “large truth’, education’s function of cultural 
reproduction. However, Bruner’s hypothesis in this case is that this approach to 
educational purpose is not so much cultural reproduction, but rather that the 
educational system is seen as part of promoting society's economic, political and 
cultural goals. He poses the question: can education be at the same time a tool 
for individual self-fulfilment and a method for cultural reproduction and main- 
tenance (Bruner 1996, p. 67)? He investigates the antinomy in extremis: focus on 
the individual entails a risk of overrunning a society or culture by too much un- 
predictability, while a predominant focus on cultural reproduction in its extreme 
can lead to stagnation, hegemony and conventionalism. 

The example in Jordans quote above describes her personal experience of 
the antinomy, and in her case, its consequence seems to be alienation to educa- 
tional, cultural conventions in the classroom. We may interpret it in the sense 
that she experiences an excess of reproductive learning possibilities and limited 
learning possibilities for self-fulfilment, as Bruner terms it. In her case we may 
say that the culture and language (tools) within her school context play a role 
in upholding and reproducing conventions, and her feeling of alienation may 
derive from a lack of learning possibilities for realisation of personal potential 
(heightened sense of vision, unique feeling of something). Her suggestion is to 
harness uniqueness or self-fulfilment and create more learning opportunities for 
this purpose, both, as may be interpreted from the quote, for the sake of the 
individual and for a general enhancement of creativity in relation to a visionary 
and inventive society. 

Other consequences of what can be described as the antinomy within ed- 
ucational functions we see in this quote by Ramsland with an example from 
university: 


Then I started at the university. So I thought, well, now I was going to deal with literature 
in a fantastic way and at first I was quite disappointed, this scientific approach... it was 
not just exactly what I had imagined and this scientific approach to literature, I thought 
it pulled everything [to pieces]. So it was boring for me to go to university. [But] why 
do they touch us, these texts? The university was not about that, I thought. It was about 
taking them apart and putting them into cultural and mentality-historical contexts and 
things like that. [...] It had just nothing to do with being... with doing your own writing, 
or to [learn to] write [literature] yourself. 
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Ramsland’s expectations of learning opportunities in his education were ob- 
viously different from what he experienced. According to Bruner’s theories, 
Ramsland experienced that learning opportunities provided by education in 
Danish literature were reduced to reproducing academic skills and knowledge 
with the purpose of maintaining academic culture (taking apart etc.) and learn- 
ing opportunities related to artistic self-fulfilment were not an aim at the uni- 
versity. The effect in Ramsland’s case was disappointment and boredom. We 
may also interpret the quote in relation to the antinomy of talent versus tool: as 
Bruner (1996, p. 68) states, education is either seen as a place for knowledge to 
be created inside the individual’s head according to inherent talent, or is con- 
ceived to be a place for teaching as a way of providing students with tools for 
individual knowledge building. Evidently, Ramsland experienced university as 
a context whose goal was to put academic knowledge into his head and this was 
not his purpose in learning, as his self-fulfilment was to write literature himself. 
Perhaps this is the reason why he considers himself as being self-taught. How- 
ever, he has used some of the learning opportunities from university, as this 
excerpt shows: 


However, afterwards I can see that there was one thing, which interested me very much, 
which I thought was exciting: narrative theories about stories and how stories are built 
up [...] and how to build up plots, structures - narratology, which we studied in phi- 
losophy of science. I used it a lot in my work, as a way to read the texts. And actually, 
while I was there and I read many of the texts, there was a shift, where I changed from 
writing poetry to writing prose. So all of a sudden, I started to think of stories in a dif- 
ferent way. And I actually believe that it has influenced my way of thinking stories and 
story lines and my way of being aware of the narrative structure and giving me the desire 
to write prose. 


This quote is an example of how Ramsland took advantage of the learning op- 
portunities at university in order to pursue his own unique learning purposes 
and goals to obtain, in Bruner’s term, self-fulfilment. He actually changed the 
focus of his learning and self-fulfilment goals, as he went from writing poems to 
writing novels with a storyline and plots - narratological tools for making mean- 
ing and creating art. 

But then, what about the artists’ experiences within arts education? Is this 
education that encourages the unique thought, the unique idea, the unique 
personality who seeks personal fulfilment (Bruner 1996, p. 80)? Has it cracked 
the code of learning in an interchange between individual uniqueness and cul- 
tural conformity? One example of this is Julie Nord, who had the experience 
of being exposed to traditions in ways that demanded that she find and make 
unique contributions to the field of art she was studying (visual arts and video 
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design). This is her answer, when asked what she learned at the academy of 
fine arts: 


I learned to be tremendously confused and I learned, I think, to lose my innocence and 
both are important and pretty hard to go through...[...being confused and losing in- 
nocence]... Is this idea of the original, to have originality in yourself. And you are torn 
into small pieces... you are told that everything you've made, somebody else has made 
before. When you display images, then you are told what they look like and what tradi- 
tions you move in. 


The learning possibilities for Nord seem to be related to the huge emphasis put 
on originality from the side of the educators, which may relate to the self-fulfil- 
ment aspect of Bruner’s antinomies. The way to create these learning possibilities 
is to present the students with a wide range, even overload, it seems, of traditions 
of expression. The effect in Nord’s case was confusion, discouragement and de- 
struction of her experience of being unique or special. In this way she put into 
words a feeling of disintegration in an educational setting, which might be on 
the self-fulfilment side of educational function to an extent, where mainly the 
individual is in focus and where traditions are presented as something, which 
should not be repeated, but renewed. 
Mary Jordan, filmmaker, concludes: 


I would say very, very, very little of my formal education has contributed to what I do 
now in any way. I feel at this point the education model is prehistoric, I mean, it does not 
embody the way we live anymore, with technology and with experience. 


This quote implies that Jordan experiences school and society as disintegrated, 
in ways that hinder creative renewal in educational settings. She feels that school 
and education operate within logics that do not provide learning opportunities 
needed for building competencies for modern society. 


Teachers, educators, other masters and opportunities 
for learning 


In spite of the discouraging and demotivating experiences that schools can pro- 
vide, positive learning opportunities arise also within formal educational set- 
tings, as this quote from Mary Jordan expresses: 


I did have one teacher in particular, when I was young... that was my English literature 
teacher, who realised I had a unique creativity. I used to love to write poetry and he re- 
ally, on the side, provided me with sort of a [guidance or] harness... and spent a little 
time with me, realising that “this is a unique person here”. But that’s just luck and there 
are not that many teachers who would have spent that kind of time with a student. 
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From the perspective of situated learning and Bruner’s antinomies, this experi- 
ence can be seen as a significant learning opportunity for self-fulfilment, pro- 
vided by a significant grown-up: the master within the school setting, the teacher 
or educator (Bruner 1996, Lave & Wenger 1991). This learning opportunity con- 
sists of what could be termed feedback (Brown, Harris, & Harnett 2012), which 
is crucial for students’ engagement in learning, if given in an appreciative fashion 
(Harris 2011). In the quote above, the feedback or mirroring leads to a turning 
point in Jordan's way of understanding creativity in her own learning processes. 
Because of the teacher's response to her writings, we understand that Jordan’s 
view of her own writings changes and she feels stronger in her uniqueness or 
feeling different (“harness”). In light of Vygotsky, the quote can be seen as an ex- 
ample of how “the child begins to practice with respect to himself the same forms 
of behaviour that others formerly practiced with respect to him” (Vygotsky 1966, 
pp. 39-40). In the way described in the quote, the teacher’s practice towards Jor- 
dan and his way of conveying meaning to her writings gives her the tools to think 
of herself and her writings as an expression of uniqueness and particularity. In 
this meaning making, she discovers, learns and begins to practice towards her- 
self the same understanding: that what she thinks and expresses can be regarded 
and conceptualised as unique and not as an error in relation to educational objec- 
tives. This is a strong illustration of one possible effect of the antinomy of educa- 
tion’s function, self-fulfilment or cultural reproduction. The feeling of alienation 
caused by the school’s focus on cultural reproduction is changed by the teacher’s 
ability to spot unique needs, in this case Jordan’s need for positive feedback on 
or mirroring of her writings as something other than waste of time or errone- 
ous in relation to educational goals and objectives. Because of this teacher, self- 
fulfilment was suddenly an opportunity within the school culture. The fact that 
Jordan emphasises this particular teacher implies that the majority of the teach- 
ers conveyed to her that her unique thoughts and ideas were not appropriate in 
the school context, providing her with learning opportunities to fulfil educa- 
tional goals and objectives, but not to realise unique potential (Bruner 1996). 

In educational research, there is a significant focus on teachers’ role in en- 
hancing student engagement through positive feedback (Brown et al. 2012) or 
formative assessment during a learning process within a given school curriculum 
(Havnes, Smith, Dysthe & Ludvigsen 2012). However, it seems as if there is little 
attention to the role of teacher response, feedback or mirroring students when it 
comes to providing learning opportunities to “find their own unique traits’, to de- 
velop strategies for self-fulfilment in Bruner’s sense, or to support learning which 
might be extra-curricular, but valuable. When we look at the role of the teacher in 
Jordan's quote, the important aspect in her experience is that, from Jordan’s point 
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of view, it is not the norm within school culture that a teacher spends time and 
invests energy in creating learning opportunities for developing the unique. Ac- 
cording to a number of recent research reports, the teachers’ purpose is different: 
when asked to teach pupils and students fixed curricula, the teachers will develop 
teaching and assessment practices aiming at correcting the pupils in relation to 
what is right or wrong in study programmes. Then the pupils start to act accord- 
ingly: things in the world and their own actions can be labelled right or wrong. Sir 
Ken Robinson, for instance, has done important research on educational think- 
ing and some of its practical effects on the way teachers act in teaching. He claims 
that the educational system was designed to meet the needs of industrialisation 
and hence is organised in line with principles of manufacturing and structured 
by the logics of universities (Robinson 2009, 2001, Robinson et al. 1999). This 
means that standardising, testing etc. have a tendency to become an end per se, 
and not a means for the teacher to design learning environments for both skill 
and knowledge acquisition. When the understanding of education is that pupils 
and students are to learn standardised specificities and to be able to reproduce 
them as unchanged, comparable and testable as possible, the unique thought will 
risk being dismissed as an error (Bruner 1996, Robinson 2001, Starko 2010). New 
ideas might be assessed as wrong, undesirable, inconvenient or maybe just awk- 
ward, when compared to curriculum and educational learning objectives. How- 
ever, they might still prove to be of value, when put into play in experimental 
ways in other social contexts than educational ones. An interesting aspect is that 
this analysis suggests that teachers lack tools for creating learning opportunities 
to support uniqueness and particularities, as focus in educational research and 
practice is on the significance of teachers’ feedback and formative assessment for 
student learning outcomes in relation to curricular goals and objectives. 

When Nord finally found out how drawing was an art form within which she 
could express herself, she also refers to a teacher as providing her with support 
for mirroring her talent, as in the following quote: 

[...] then I actually just sat by myself and drew drawings at home. I didn’t think of it 

as art in particular, what I was doing. But fortunately, I had a professor at the academy, 

who... although we disagreed a lot [...about painting and art], he still encouraged me 

to leave out everything except the drawings ... he thought that I created dreadful paint- 


ings, right, and he thought that I should go for drawings and try that out...and I did. 
But I actually left the school, the academy and this was the beginning of what I do today. 


Nord is grown-up in this reference, but still she experienced, like Jordan as a 
child, the importance of a teacher who pointed out some of her particular artis- 
tic potential and encouraged her to do what was her unique expression and art 
form and not what was expected from her at the academy. In this way, we could 
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say that he provided her with learning opportunities in relation to finding her 
engagement and unique contribution to the artistic field. 


What can the educational field learn from 
the artists’ narratives? 


We began this chapter by asking if artists’ social and cultural environments pro- 
vide opportunities for learning and developing learning strategies that support 
creativity in their fields. In answering this question, the analyses of the artists’ 
interviews pose challenging and inspirational insights to other learning fields 
such as education and pedagogical research within the field of creative learning 
in a broader sense. We see that the artists experience both challenging and inspi- 
rational aspects of participating in communities of practice and in educational 
settings and that there are interesting questions regarding individuals on the one 
hand and the community on the other. Or, as Bruner conceptualises it in episte- 
mological terms, the learner moves between cultural antinomies. But how do the 
interviewed artists solve this problem of both adapting to culture and renewing it 
by participating? Gardner's (1993) concept of fruitful asynchrony in learning and 
his observations in relation to this are interesting. Gardner points to the tension, 
or lack of fit, between conventions involved in creative work on the one hand 
and individual need for unique expression on the other (Gardner 1993). Creative 
individuals, as is the case with a number of the interviewed artists, are unlikely to 
fit smoothly into the conventions of a field or to have a conventional set of talents 
developed in conventional ways in the field. The examples of the interviewed 
artists brought out experiences of similar tensions more generally within the edu- 
cational system, from elementary school to university and academy level (Nord, 
Jordan, Barba or Varley). Tensions may furthermore emerge between personal 
strength and weakness, political forces in a field, or new conceptions and tradi- 
tions of the past (Gardner 1993, Starko 2010, p. 102). If we look at the interviews, 
we see even more interesting aspects emerge: the artists seem to use the tensions, 
consciously or subconsciously, as a drive to find their own pathways of learning 
(Ramsland, Barba, Nord, Jordan) and to use the tensions as learning possibilities 
to develop their personal creative strengths as well as creative possibilities in their 
fields. The tensions between the individual and the social and cultural environ- 
ment in which the individual is situated is therefore a point of consideration in the 
arts, as well as in other educational settings, as we saw Bruner indicate above in 
the concept of antinomies and Gardner too, in the concept of fruitful asynchrony. 

This may be one of the reasons why artists make their way into artistic do- 
mains that are often experienced in providing opportunities of fulfiling this urge. 
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On the other hand, they experience a strong need for having a social and cultural 
environment that offers meaningful opportunities for acquiring skills and social- 
ising into a culture and for learning and creating as well. This is a relevant aspect 
of any formal or informal learning setting, since it can be seen as a key problem 
in education, teaching and learning, as outlined by Bruner in his concept of an- 
tinomies: is the function of learning and education individual self-realisation 
or cultural reproduction (Bruner 1996)? If we look at the quotes above, some 
pedagogical choices need to be taken by teachers and educators: can the feeling 
of alienation, as described by Jordan, Ramsland and Nord, be turned into fruitful 
creative development, if teachers and educators become aware of and are allowed 
to support uniqueness, individuality and any creative originality deriving from 
this? Furthermore, the questions seem to suggest that teachers and educators 
need to consider both individual and social environment and to frame learning 
in ways where individuals can voluntarily choose to seek and nurture asyncron- 
ism, antinomies and oppositions in given environments in order to learn the 
most possible. 

This raises a further question within education of how to develop the unique 
and original ideas of the individual, when at the same time striving to achieve, as 
well as possible, predefined goals and objectives of education. If we want to learn 
from artistic learning practices, we might point to the importance of the teacher 
and to the importance of developing cultures of education and learning giving 
the opportunity to develop individual learning strategies as well as expressing 
the unique thought in relation to existing knowledge and practice. 

But how can the teacher be helped by the insights of the interviews? On the 
basis of the analyses of this and the previous chapter, we suggest the following 
ways in which the teacher or educator can be inspired by the artists and the cho- 
sen theoretical perspectives by considering choosing approaches to teaching ac- 
cording to the requirements of the single pupil, student and situation. We suggest 
the teacher develops teaching that creates learning opportunities, which can seek 
inspiration in what we, based on the analyses above, would term the community 
of practice approach, the situated learning approach, the craft approach and the 
uniqueness-supportive approach. We will briefly sum up our ideas: 

Community of practice approach: The important traits of the community of 
practice approach are interesting, when put into play in teaching practices such as: 


e Considering how to create learning environments with possibilities of work- 
ing with shared objects or tasks 

e Considering how to plan opportunities for mutual learning with a declared 
emphasis on mutual inspiration. 
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Bruner (1996) offers valuable pedagogical concepts by emphasising the inten- 
tional pedagogical use of oeuvres or works to externalise reflections and ne- 
gotiation of meaning - and this could be enriched by pointing to the shared 
dimension of the work by developing possibilities for the students to reflect on 
how the object, their peers and perhaps even the teacher inspire them. 

The situated learning approach: in a teaching perspective, the situated learning 
perspective offers a framework for considering carefully which opportunities for 
non-verbal learning are provided by the social environment. 


e The subject itself as language. An emphasis on the tools for thinking within 
the subject encourages students to use the subject as a language. Learning in 
this way gives the students the tools for learning as well as renewing the sub- 
ject field 

e Family as metaphor. The family metaphor is useful when wanting to create 
learning environments that invite participation. 


The craft approach: This approach is needed in a strength-based and experiential 
pedagogical practice, where the teacher’s focus is on the ways in which students 
build knowledge by doing and acting. This means that the pedagogical question 
types shift from the teachers asking themselves questions like what should the 
students learn? to asking the pupils and students: what kind of knowledge and 
skill must be acquired in order to realise your own wishes and later on questions 
like what kind of professional does the student want to become? These questions 
facilitate student considerations on preconditioning learning factors like skills 
required to do or act according to their ambitions in life. In such a framework, 
the pedagogical perspective will shift from the system, the teacher and prede- 
fined goal and objectives, into the student-centred, long-term supportive and 
appreciative perspectives to facilitate personal development. 

The asyncronicity-approach: this approach may be the hardest, but yet the 
most important, if we want learning to support creativity and creative renewal in 
a field. There is need to develop methods for teachers: 


e To spot unique traits in pupils and students 

e To support the pupils’ and students’ own ideas and support them in self- 
reflection and self-assessment 

e To work with diversity of the pupils in the community, so that the unique 
traits of the individual are seen in relation to the whole group of pupils and 
students. 


The above perspectives are all based on a single assumption: that the teacher or 
educator has the role of someone who provides learning structures that not only 
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favour mastering of knowledge and skills, but also nourish creative renewal of 
knowledge. 

With these tentative pedagogical considerations, we will proceed to the next 
chapter, where some of these ideas are elaborated within the context of Western 
educational thinking. 
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Chapter 8: Perspectives for learning in 
educational settings 


Over the previous chapters, we have examined the narratives of the inter- 
viewed artists in a learning perspective and we have found individual aspects 
of linking between learning and creativity, as well as social and cultural dimen- 
sions of the artists’ possibilities of learning in ways that relate to creativity. 
Our special findings were that learning and creativity seem connected by their 
explorative, unpredictable, problem-inventing and serendipitous aspects and 
that the interviewed artists develop intentional learning strategies to create 
opportunities for explorative, curiosity-driven, challenging and skill-building 
learning processes within their art forms. Finally, we found that social and 
cultural dynamics are of crucial importance for the possibilities of the artists 
to learn in ways that support development of their own unique thoughts, ideas 
and actions and contributions to their fields, as well as development of creative 
approaches to the world around them. Therefore, this chapter will explore the 
question: can we frame the insights from the interviewed artists in educational 
settings and if so, then how? And more broadly, what can education learn from 
the arts? 


What is at stake in formal learning settings? 


Before we can answer the question above, it is necessary to recapitulate and 
describe briefly the cultural and discursive context in which educational sys- 
tems are embedded and why creativity is an issue at all in education. Over the 
past decade, huge changes in the public sectors in Western culture have been 
explained and legitimised by the term globalisation. In the political discourse, 
globalisation is narrowly understood as the single nation’s relation to a global 
market. Therefore, globalisation discursively relates to market indicators such as 
fast development and exchange of knowledge and goods, mobility of workforce 
and the possibilities inherent in information technologies and the like, under- 
stood as being the new conditions for global competition between nations and 
consequently among their public sectors (Biesta 2010). We see increasing po- 
litical concern about the risks attached to this state of competition on a global 
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market. In 2006, for example, the Danish government appointed a council for 
globalisation, which reasoned for several policy changes in this way: 


If we do not renew ourselves, we may find it difficult to maintain Denmark's position 
as one of the world’s richest countries. There will also be a risk that Danish society will 
become more fragmented, if too many people in society are ill prepared to meet the 
demands of tomorrow’s jobs (Danish Prime Minister’s Office 2006, our translation from 
Danish). 


In the EU, too, the European Commission formulated risk as an argument for 
educational change: 


Europe’ global economic ranking is changing rapidly. By 2050, Europe's share of world 
GDP is likely to be half of today’s 29%. So far, Europe has been able to keep its share of 
world exports (20%) and in that respect our performance is better than that of other 
advanced economies. But China, India and Brazil have started to catch up with the EU 
by improving their economic performance faster than the EU has, year-on-year, over the 
last five years (European Commission 2013a). 


We see similar formulations in, for instance, the USA, in a foreword to an educa- 
tional policy reform bill by President Obama: 


A generation ago, we led all nations in college completion, but today, 10 countries have 
passed us. It is not that their students are smarter than ours. It is that these countries are 
being smarter about how to educate their students. And the countries that out-educate 
us today will out-compete us tomorrow (U.S. Department of Education 2010). 


The quotes convey an understanding of globalisation as inducing risks of per- 
forming worse than other nations. This has given rise to a number of changes in 
public sectors in the West, including educational systems. The risk of falling back 
or even failing in global competition legitimises the attention focused on two 
aspects that educational systems will have to provide: students with high perfor- 
mance in knowledge reproduction and high performance regarding innovation. 

These conceptualisations of the risks of globalisation have resulted in increas- 
ing interest in the relation between creativity and learning within educational 
research. Creativity seems interesting for educational thinking and policy devel- 
opment because of the close association of the concept of creativity with modern 
ideas of innovation. Innovation appears to be the solution to the risks formu- 
lated in the three quotes above and is also seen as a precondition of businesses’ 
ability to compete and survive on a global market and as a way to solve complex 
societal problems. Developing creativity in education would appear to be the 
proper way to increase nations’ innovative abilities. Therefore, the interest for 
the potential of creativity has intensified more broadly in educational research 
and practice. 
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However, if we understand creativity in light of the interviews, we can see 
that the way the artists experience and perceive the links between learning and 
creativity may posit some challenges to the political desire to strengthen creativ- 
ity within education, since education as a system has other logics at play besides 
creativity. Creativity might, being intertwined with inventive, explorative, unpre- 
dictable and problem finding learning processes as emerged from the interviews, 
challenge or even oppose other educational goals, such as cultural reproduction, 
acquisition and demonstration of acknowledged knowledge etc. (Bruner 1997, 
Robinson 2010). Also the political-cultural valuation of measurable homogene- 
ity and uniformity within education versus individual uniqueness and cultural 
diversity emerging from the interviews, may lead to an assumption that creativ- 
ity might be seen as a risky endeavour for an educational system that strives for 
so-called certain knowledge (“what works”), predictability, standardised meas- 
ures, accountability and control (Biesta 2010). 

Why this educational focus on accountability and control? As mentioned, re- 
searchers like Robinson and Biesta point to the fact that the orientation towards 
the world and global markets is discursively constructed as a situation of compe- 
tition between nations, this including their educational systems. This competi- 
tion gives rise to a need for parameters of comparison across borders. We see 
these comparison parameters in the design of, for example, the OECD’s PISA 
studies, the Bologna Process and the ECTS system. To enable international com- 
parison, national learning goals for schools and educational programs are also 
centralised with a subsequent tendency to uniform and standardise the measures 
of national educational “output”. The logic is that standardisation makes it pos- 
sible to control how the mass of students is doing in comparison to that of other 
countries (Robinson 2010, Biesta 2011, 2010). 

Therefore, standardising educational objectives and testing students in rela- 
tion to these standards are justified by a political “necessity” of comparison and 
competition. And the focus on developing methods that increase the students’ 
abilities to perform on the standards seems to be the only way to avoid for in- 
stance so-called poor performance in international comparative studies of stu- 
dents and students’ academic skills. The risk here seems to be a negative image 
in the competition between nations. Another risk might be that young people do 
not undertake studies, so they do not get well-paid jobs, which reduces the in- 
come of society. Lastly, young people might drop out of or fail to complete train- 
ing and education. Here, the risk is wasted societal expenses (= investments) in 
education (European Commission 2013b). 

Again, we see a tendency relating to Bruner’s antinomy of the function of edu- 
cation: if standardising is the answer to comparison and competition between 
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nations, then knowledge reproductive abilities of students are normatively 
wished for, as they are the way to improve performance in standardised test 
parameters (Biesta 2010, Westbury 1998/2002). However, we saw that a strong 
focus on standardised, reproductive dynamics in education may impede crea- 
tive development, as this focus has a tendency to forget individual, particular 
and unique traits of a learning process and an individual's participation in social 
and cultural practices in education and other contexts in life. The explorative, 
unpredictable, serendipitous learning processes related to creativity can become 
invisible, because they are not (yet) encompassed by standards, or they can be 
dismissed as incorrect, or even pose a risk, a danger, to performance in the 
standards. 

However, if competition, standardisation, accountability, risk minimisation 
and the need for epistemological certainty (certain knowledge), are seen as val- 
ues for educational quality, then how does this play along with creativity? As 
we have seen in previous chapters, the artists that we have interviewed also face 
competition and risk in their creative processes, as they voluntarily engage in 
potentially transformative learning processes as part of their artistic practice. 
The risks consist of uncertainty regarding the outcome of learning and creat- 
ing experiments, improvisations and self-challenging learning carried out. They 
tackle this uncertainty in respect of the outcome of their efforts by, for instance, 
using their curiosity or by learning the cultural logics of their field by partici- 
pating. Even so, they risk failure and lack of acknowledgement from their field. 
These risks on the personal level (micro) appear similar to the risks at societal 
level (macro): just as individuals risk being left out of a field, so countries risk 
being left out of the dynamics of power and influence. However, the artists meet 
the risks with a different logic than do the political and the educational estab- 
lishments. Their answer is not to standardise or to create measures for certain 
knowledge or “what works”. Nor do they think in ways, which have the purpose 
of minimising risk. They do something else. As we can see from the interviews, 
they actually have kinds of methods or an approach and strategy to learning 
that allow them to manoeuvre “in the unknown” and transform uncertainty and 
unpredictability into creative production. The differences can of course be ex- 
plained by differences in accountability. As we understand from the interviews, 
the artists feel responsible first and foremost for themselves and the heritage 
of art form, and they refer mainly to their field of art, whereas politicians and 
educational developers have responsibilities involving a broader public, as they 
also have to consider public spending. But even though educational logic deals 
with systems, while artistic logic deals with individuals, it could benefit from the 
logic of individuals in order to create circumstances for the individual to unfold, 
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in this case, creative potential. Therefore, what we in particular, based on the 
interviews, can learn from the artists is the way in which they describe how they 
manage risk. 


Daring to be deliberately stupid 


The approach described above can be examined in relation to the following brief 
narrative from Michael Valeur. In this excerpt, Valeur describes the way in which 
he facilitates groups in creative learning processes and how he experiences that 
non-artistic learners express a person-and-context related risk dimension. He 
himself approaches the risk dimension in creativity and learning as follows: 


I think that others panic, if there is something that they don't know or arent familiar 
with, they avoid it. I don’t do that, I just say: “I don’t know anything about this’, that’s it. 
So, it is about being deliberately stupid. By the way, I do the same when I write. I set out 
with this approach: I just start here, I don't need to be any smarter, I can always become 
smarter at the end of the process, so it is something about daring to be... daring to be 
stupid. 


This approach to risk in respect of a creative artistic process is interesting. 
Valeur’s impression is that many people feel more secure, if they know or are 
familiar with the phenomena they handle in their lives. This might be related 
to the wish to “be smart” or “smarter than others’, but it may also be related to 
cultural logics similar to the ones in the educational system: certain knowledge 
is better than uncertain knowledge, the known is less risky than the unknown. 
Valeur’s approach is different. He does not fear being regarded as “stupid” - 
and we know from the previous chapters that creativity and creative processes 
often contain an explorative approach to the world. This explorative approach 
requires, according to Valeur, putting oneself in a kind of non-knowing posi- 
tion. This non-knowing position implies a loss of control, which in a culture 
occupied with certain knowledge, predictability and accountability may appear 
risky (Biesta 2010, Dars@ 2004). Valeur verbalises the risk attached to the ex- 
plorative approach, where the learner may appear as non-knowing, non-expert, 
which in turn may challenge certain understandings of professionalism - or, as 
he states, the learner may appear “stupid”. As we saw above, this is a very se- 
vere risk within education and other domains in Western societies, as the main 
approach to being competent is the assumption that you know the answers to 
questions, answers to standardised tests and so on. Therefore, to insist on a non- 
knowing position can put the person “in danger’, if the cultural understanding 
of relations to other cultures, other societies, other communities, other people 
implies competition and the attendant need for certain knowledge and control. 
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However, Valeur uses this non-knowing position as a principle or a strategy in 
order to be able to discover unexpected ideas - to be creative and even become 
smarter in the end. These characteristics of Valeur’s way of handling risks in 
discovery-based and exploration-based learning processes are interesting in re- 
lation to creativity in education. This refers to research on self-efficacy. Bandura’s 
concept of self-efficacy well describes Valeur’s observations of his participants, 
as their fear of leaving the comfort zone can be related to their expectations of 
mastering the requirements of the specific situation. This expectation of living 
up to the requirements of the situation determines whether they can be moti- 
vated to engage in an activity (Gallagher 2012, Bandura 1997, p. 27). According 
to Bandura, motivation to engage in learning and creative processes depends on 
the individual’s perceived self-efficacy or efficacy beliefs. These beliefs refer to 
the individual’s expectations of being able to master or learn the given activity it- 
self at all. Doubts in respect of mastering the activity may result in giving it up in 
advance. Efficacy beliefs also relate to the individual's expectations of the result 
of the activity. If the result is expected to involve for instance accommodation or 
transformative change of frames for interpretations of experience, motivation 
might also decrease (Gallagher 2012, Bandura 1997, pp. 64-66). Both types of 
expectations encompass the experience and judging of risks linked to learning 
and change. To examine how the discovery and exploration aspect of creativity 
and learning can be handled in respect of risk, we elaborate the concept of seren- 
dipity over the following pages. 


What is serendipity? 


The interviews with the artists indicate that risk, uncertainty and unpredictabil- 
ity may even be embraced as a term and condition for their work and creative 
development. This embracement of risk is demonstrated above, where Valeur 
insists on keeping an intentionally non-knowing position in a creative process - 
as a precondition for having learned something new when the process is over 
and as a way of enhancing the likeliness of creative new ideas arising during 
the process (Chand & Runco 1993). This approach to learning and creativity 
is interesting in light of the concept of serendipity. Serendipity as a scientific 
concept encompasses and takes into consideration the non-linearity and the 
risky unpredictability of a creative process, as well as a discovery-based learn- 
ing process. Serendipity is defined as the process in which people are “making 
discoveries, by accident and sagacity, of things, which they are not in quest of” 
(Walpole, 1754, quoted in Remer 1965, p. 6). The point of this description of 
serendipity is that, when people make discoveries of things they were not in quest 
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of, chances of developing creative new thoughts, ideas or concepts increase, 
as do chances of learning. As a concept within creativity research, serendip- 
ity describes artistic and scientific (research) processes and their relationship 
to coincidental and accidental discovery. Serendipity refers to individual and 
community development of a sensitivity and an awareness of the unexpected 
(Horan 2011, Roberts 1989). 

Until recent years, serendipity had been considered a phenomenon in line 
with intuition, a metaphysical, mystical and decidedly unscientific concept 
(Horan 2011). However, it gained renewed interest in English-speaking coun- 
tries in research on creativity as a concept describing the ability to make fortu- 
nate discoveries by chance or accident (Horan 2011). Serendipity can explain 
and shed light on some of the aspects of creativity that may seem unscientific, 
ineffable and intangible - and therefore risky when striving for certain knowl- 
edge, predictability and control within educational systems. Royston M. Roberts 
claimed that educational thinking and teaching need to focus more on acci- 
dental aspects of learning. These are understood as the individual mistakes and 
original interpretations of well-known concepts and cultural ideas, which can 
have the potential to bring about renewal in a field of knowledge when used 
as a trigger for investigation and examination of the phenomenon in question. 
To substantiate his claims, Roberts collected numerous examples of ground- 
breaking scientific discoveries based on accident or coincidence in the book 
Serendipity: Accidental Discoveries in Science (Roberts 1989). In Denmark, Odin 
Teatret and Nordic Theatre Laboratory are doing research, which has resulted in 
an interesting focus on serendipity as a concept of interest for research in artistic 
processes such as improvisation and performance within acting and dancing. 
The research is disseminated in Danish, but we will refer to and translate im- 
portant points from this research in order to understand and substantiate the 
concept of serendipity. 

The origin of the term serendipity is attributed to Sir Horace Walpole 
(1717- 1797), British earl and author. Walpole heard an old Persian fairy tale on 
one of his many travels around the world about the three princes from Seren- 
dippo. Serendippo is ancient Sanskrit for Sri Lanka. 

In order to show the background of the concept, we will recapitulate the story 
of the three princes, as the content of the story can be quite incisive related to the 
narratives of the interviewed artists. 

In Serendippo lived a king with his three sons. Through their childhood 
and youth, the three princes were thoroughly trained in both art and science 
by the best artists and scientists that their loving father, the King, could find. 
When they became adults, their father pretended to be dissatisfied with their 
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education and the three princes were sent into exile. The three princes departed, 
and soon, they met a camel driver, whose camel was gone. The three princes 
asked if the camel was blind on one eye, missing a tooth and was lame and if it 
carried honey on the one side and butter on the other and several other things. 
Astonished, the camel driver confirmed the princes’ questions. However, since 
they could provide an accurate description of the lost camel, he believed that 
they had stolen it and he got them thrown into prison. Later, the camel was 
found and the princes were released. By this time, however, the emperor of the 
country had heard of the incident and he called the princes to the palace. When 
asked how they were able to provide an accurate description of a camel that 
they had never seen, the three princes explained that the grass was eaten only 
on one side of the road (the camel was blind on one eye). There were lumps of 
chewed grass with the size of a camel tooth (that had fallen out through the hole 
in the tooth row). There were three ordinary hoof prints and the fourth hoof 
was dragged (the camel was lame on one leg). Ants flocked on the one side of 
the road (to butter that had fallen from the camel’s load) and flies on the other 
(spilled honey from the camel’s load). In this way, by sagacity, knowledge and 
luck, the princes reasoned their way to a description of the unknown, lost camel 
(Boyle 2000). 

What can be learned from this tale of the three princes of Serendippo? If we 
sum up what serendipity is all about, there seem to be three aspects of relevance 
to pedagogical research or practice: 


e Serendipity and accidental discovery require a high degree of knowledge and 
skill (the princes are thoroughly trained within different fields of knowledge 
and they know methods for searching out new knowledge). 

e Serendipity requires a willingness to “test” own knowledge and skills in a pro- 
cess where there is neither a standardised or formulated objective nor syllabus 
(Horan, 2011) and where there are risks of making mistakes (the princes are 
sent into exile, they have no specific task and have to fend for themselves). 

e Serendipity requires “sagacity” - the open and sensory awareness of the im- 
mediate physical and social surroundings (the princes see many details in 
their environment and pay attention to them, although they can seem insig- 
nificant at first glance). 


However, to understand the creative power of accidental discovery, there are 
more striking examples than that the princes, such as Fleming’s discovery of 
penicillin. We know that he found this medically revolutionary substance by 
accident - a petri dish with bacteria was left overnight outside of the refrigera- 
tor and the sample was spoiled, as a small fungus had killed the bacteria. But 
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instead of throwing the sample away, Fleming noted the clear area and paid at- 
tention to the fact that the bacteria seemed to have been killed. By relating to his 
expert knowledge of bacteriology, he reasoned that this discovery was important 
and elaborated the idea, with the result that antibiotics came to save millions 
of lives (Roberts 1989). By analysing the characteristics of the concept of ser- 
endipity, we can see that serendipity, as mentioned several times, is related to 
“chance and coincidence” in different discovery processes, but this is not “mere 
chance and coincidence”. Taking creative advantage of chance and coincidence 
requires knowledge, courage and a mind open to unexpected sensory inputs. But 
what is even more interesting is that the concept of serendipity can be related to 
learning in highly interesting ways, if we consider Dewey’s experiential learning 
perspective: 


Figure 9. Serendipity and learning. 


Sensory awareness 
and open courage Knowledge, skills 
reasoning 


As the artists’ interviews also indicate - specifically Valeur’s above - creative and 
learning processes incorporate chance in quite subtle ways. Other examples are 
Granhgj, who takes in different, unknown dancers in improvisational processes 
and names this “serendipity”, Jordan watches and talks to strangers to “extract 
information” for her films and Rønsholdt changes his artistic course in the en- 
counter with the unknown. This way of working with one’s own and cultures 
existing knowledge in a renewing fashion is the key to understanding artistic 
creativity’s potential in other fields. Given this and considering educational and 
other learning environments, serendipity might be a component worth investi- 
gating in order to handle the risks connected with engaging creativity in learning 
processes. The concept may offer a way to be aware of concrete tools for accept- 
ing, sustaining and handling risk, as discussed below. 
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Enticing learners 


The similarities between learning and the creative process, especially if learning 
is viewed more as a discovery process than a process of acquiring certain knowl- 
edge, are related to the idea that knowledge is actively constructed by the indi- 
vidual in thought and idea as well as in action, habits and routines. A discovery 
process may however bring learners from a position of comfort (“I know what I 
know”) into the so-called risk zone (“I can see that there are many things that I 
dont know”) (Sarasvathy 2008), or into accommodative rather than assimilative 
learning processes (Piaget 1954). The experience of loss of control or compe- 
tence involved in discovery processes can be a barrier for learning and a barrier 
for creative development too, unless the feeling of uncertainty is addressed and 
taken in consideration in teaching or facilitating creative learning. 

From this perspective, Michael Valeur makes a number of points in relation 
to his own role when facilitating creative processes for groups of non-artistic 
professionals. When enticing his clients into learning and creative processes, he 
takes seriously their need for certainty as a basis, both for having “something” to 
put into play in a creative process and for feeling the courage to experiment with 
new and unknown concepts or materials: 


Then, when I send a project to people, some of it will be something with which I know 
that they are comfortable and something that they know and can grasp and then I try to 
coax them over the edge. In this way, in both learning projects and in art it is the work of 
seduction, to entice people into places that they didn’t know they could go to — and this 
is because it is my artistic project. 


Valeur carries out his facilitating learning projects in the way described above on 
the basis of his own experience: 


To me, the basis of creativity is an encounter; that is, when two ends, which I didn't know 
were related, meet; when new knowledge is created. So, I often take this feeling, when 
[...] Iam starting a new project, also a learning project, by saying: What do I know? [...] 
I keep insisting that, I mean, I try to say that in every project, I do, there must be this 
“unsolved material”. I believe that in the unsolved material not only creativity, but also 
learning is hidden. 


What is notable in the excerpt is the way that Valeur takes care of his participants 
and handles the experienced element of risk. The element of risk is handled in 
his way of framing his projects. Some of the material will be familiar to the par- 
ticipants (low risk) and some will be unknown (high risk) - the familiar signals 
comfort and security, the unknown makes room for risk taking, learning and 
creativity. In this way, Valeur takes seriously the learners’ feeling that unpredict- 
ability and uncertainty of learning and creativity is risky. It is important that a 
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teacher or facilitator addresses and examines this aspect of experienced risk as- 
sociated with unpredictability and uncertain knowledge, if the creative traits of 
the artistic processes are to be taken seriously as a potential for educational and 
organisational settings. In light of serendipity, Valeur handles risk by addressing 
the learners’ need for certain knowledge, predictability and control (to feel com- 
petent) and uncertain knowledge, unpredictability and loss of control (to feel 
incompetent in certain respects) in a creative learning process. 

An interesting aspect of learning emerges in this excerpt. The somewhat un- 
controllable processes of creating new objects (physical as well as mental) are the 
main interest of Valeur as a teacher/facilitator as well as an artist. Firstly, uncon- 
trollability is about, as a creator, being willing to learn and, as a learner, being 
willing to engage in processes that bring him or her out of the so-called com- 
fort zone of well-known knowledge, failure to do which might hinder spotting 
a new, valuable idea (Borbye 2010, Sarasvathy 2008). Secondly, uncontrollability 
is about the teacher or facilitator managing the unpredictability of his/her own 
and others’ learning processes that, due to the demands for leaving parts of the 
individuals’ certain knowledge base, are deliberately challenging and therefore 
potentially transformative to a smaller or larger extent (Mezirow 2010). Above, 
Michael Valeur deals with this by operating with an idea of enticing the learners. 
Enticing the learners can be seen as a way of taking care of the process and in 
that way persuades them to do new things they would not otherwise have done. 
Valeur manages the elements of uncertainty and unpredictability embedded in 
such creative and learning processes in two ways: 


1. He takes responsibility for the process by basing it on well-known knowledge 
and using this base to spark the learners’ curiosity and in this way guide them 
into uncertain and unpredictable areas of knowledge 

2. He gives the learners the responsibility for conveying meaning to the things 
that happen in the process. 


From a pedagogical perspective, this might be a way of creating and constituting 
a safe, but still challenging and alluring, body-activating environment for ex- 
periments and for sensory awareness and open reasoning. He creates a learning 
environment where his learners can be deliberately stupid without being afraid 
of appearing non-expert or unprofessional. 

Valeur’s pedagogical considerations above take into account the two compo- 
nents that make it possible to work strategically with serendipity in a learning 
perspective and take advantage of the main characteristics of serendipity, which 
are chance, surprise, suddenness: the interplay between deep knowledge and the 
willingness to take a risk (collaboration with chance). These three components 
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are also the focal point of Benjamin Koppel’s way of learning new things by im- 
provisation in music: 


You take in new stuff and try it out. So it is about, if you are curious, you try to go new 
ways and find new pathways. Then, if you are lucky, some kind of renewal is brought 
about - if not for anybody else, then for yourself 


In this excerpt, a reference to the experimental dimension of learning is obvious, 
as already shown. But, the excerpt can also be viewed in light of serendipity, in 
the way Benjamin Koppel describes the trying out of new stuff: if you are lucky, 
some kind of renewal is brought about. However, as embedded in the concept of 
serendipity, the luck does not appear by mere chance, but is created by the artist 
being highly skilled and open to the situation, in this case, the improvisational 
structure of the music and other musicians. The sensory awareness component 
of serendipity is also brought to the fore, as trying out new stuff entails that 
musicians listen to the sounds, harmonies and rhythms from their own and oth- 
ers’ instruments and respond to and value these. Serendipity is hence “not an 
effect of trivia, but an effect of mistake or accident, which reveals a knowledge 
of knowledge by pointing out of what one is blind because of habits, traditions, 
approved knowledge and the normalised etc” (Christoffersen 2007, p. 16, our 
translation from Danish). 


Restrospective appreciation 


The quote brings into consideration and accentuates an important characteristic 
of serendipity: it is only possible to identify valuable ideas in light of existing 
knowledge and in retrospect. Just as it is not possible to know that something is 
new or ground-breaking before the ground is broken, the domain is changed 
before the novelty is conceded and when the domain is changed, then the novelty 
is accepted and therefore not really new. So, the retrospective characteristic of 
serendipity is noteworthy in a pedagogical or organisational learning perspec- 
tive, because it is contradictory to much development of educational policy as 
we saw at the beginning of the chapter. When striving for certain knowledge as 
an end and standardised tests as a means of meeting this end, the educational 
system overlooks how creative ideas are brought about and that they are often 
not identified as creative or valuable until the process is over. In risk minimisa- 
tion efforts, educational systems put so much emphasis on predictability and 
prescriptions that valuable ideas might become invisible or interpreted as errors 
or mistakes when compared to standards and prescriptions. But the fact that it is 
not possible to predict the exact results of explorative learning and creative pro- 
cesses in advance does not mean that they cannot be controlled. It only means 
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that it is not possible to predict the precise learning outcomes or the exact con- 
tent of creative learning processes, when inspired by artistic practices. However, 
even in a risk minimising educational context, the concept of serendipity could 
offer the beginning of a tool to spot unexpected, potentially valuable new knowl- 
edge and result in a problem finding process within education or organisational 
development processes. 


Prepared mind: the unique and special meets the conformist 
and common 


Roberts gives an example of serendipity as finding a good and fruitful idea by 
accident when searching for something else, referring to a well-known error, 
which turned out to be one of the most significant discoveries in modern times: 
Christopher Columbus is used as a metaphor for accidental discovery. He set sail 
to find the sea route to India, but found a -for Europeans- unknown continent, 
which eventually was discovered to be full of new opportunities. By reinterpret- 
ing this “accident”, Amerigo Vespucci turned the error of Columbus into new 
opportunities for Europeans (Roberts 1989). In this way, serendipity also denotes 
the ability of turning an accident or an actual mistake into positive questions 
and opportunities for new thoughts and ideas. This is possible, because accidents 
or mistakes have the potential to raise interesting problems by challenging con- 
ventional ways of looking at and interpreting the world. Continuing this line of 
thought, Roberts argues that individual learners and novices in a given commu- 
nity of practice and their mistakes and immature ideas have the potential to chal- 
lenge that culture and spark creative renewal - and that this is at the same time 
what constitutes the creative potential of the uniqueness of every single individ- 
ual (Roberts 1989). The pedagogical task is to develop a cultural practice, which 
creates space and structures for this uniqueness to be put into play with culturally 
given ideas, and thus spark originality (Roberts 1989, Starko 2010, p. 124). 

Even more important, according to Roberts, is to strive to promote students’ 
curiosity through what he terms prepared mind (Roberts 1989). When reading 
Koppel’s statement above, prepared mind could also be related to a term like 
receptive mind, or receptive attention, where more phenomenological aspects 
of creativity are put into play in the learning process (Logstrup 1983). What- 
ever word is used, emphasis is placed on considering ways of promoting pupils’ 
and students’ awareness of unexpected and “wrong” results in any learning or 
knowledge-producing situation (Roberts 1989), because this is the beginning of 
explorative and discovery-based learning. This receptiveness is intentionally cul- 
tivated and nurtured by the artists in this study. 
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In this way, we consider the concept of serendipity as relevant for learning as 
well as for handling creative, unpredictable processes in relation to the discourse 
of risk within education. With serendipity, the existing culture of learning and its 
focus on high standards for subject matters can be combined with pedagogical 
considerations and development of educational policies supporting discovery- 
based learning and creativity. The reason for this assumption is that serendip- 
ity, as mentioned, does not refer to discovery out of thin air, so to speak, but to 
exploration and discovery on the basis of extensive and deep knowledge about 
a given area or field. Achievement of extensive knowledge is, as shown already, 
a focus of the existing educational culture, which leads to the hypothesis that 
serendipity has the potential to make sense, even within an educational culture 
that has risk minimisation, standards and control as priorities. The concept of 
serendipity helps to clarify that, in a learning perspective, it is not enough for the 
system to raise academic standards by standardising, testing and reproducing 
certain knowledge, if there is a wish to foster creativity. The educational sys- 
tem as a whole might consider developing spaces for risk: sending pupils and 
students into exile as did the princes’ father, the king, into risky, uncertain and 
unpredictable discovery processes, although with the backpack (as Anders Kop- 
pel so beautifully stated in the previous chapter) of solid and useful knowledge. 


Serendipity in the classroom 


This whole unfolding of the concept of serendipity in relation to education has 
the intention of showing the risky, uncertain, unpredictable nature of the kinds 
of explorative and problem finding learning strategies and learning types that 
emerge from the artists’ interviews in relation to creativity. However, the wish to 
enhance creativity through education may be furthered in light of the concept of 
serendipity. As mentioned, the challenge for the existing culture of learning and 
education is its wish for certain knowledge, predictability and control as ways 
of minimising risks associated with globalisation. Serendipity could be a differ- 
ent “way to go” for education in respect of handling risk, not to minimise risk, 
but to handle it in a way that furthers learning types involved in and enhanc- 
ing the likeliness of creative processes in education. Serendipity emphasises in a 
pedagogical sense discovery and creativity, but not out of the blue, so to speak. 
On the contrary, serendipity underscores that discovery is made on the basis of 
extensive and deep knowledge in both individual and domain - as we saw in the 
tale of the three princes of Serendippo. That students and pupils should obtain 
and demonstrate extensive knowledge is already an aim of educational policy 
development, even though the means by which these objectives are believed to 
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be obtained might be questioned. Educational research seems to disconfirm that 
standardised testing and comparison actually lead to deeper and more extensive 
knowledge in students and pupils (Biesta 2011, 2010, Robinson 2001, Westbury 
1998/2002). Even though this is not our focus here, educational culture and pol- 
icy discursively value deep and extensive knowledge building in pupils, which 
at least discursively corresponds with the premise of serendipity as a scientific 
concept (Roberts 1989). 

On this basis, educational 